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Resumo 
 
Nos dias de hoje, em que a necessidade de falar várias línguas é cada vez mais 
premente, é imprescindível saber falar e perceber corretamente o discurso oral, de forma 
a que nos seja possível comunicar eficaz e adequadamente. Este contexto vem gerando 
um interesse renovado relativamente ao ensino e aprendizagem da pronúncia, pois dela 
está dependente a correta transmissão e interpretação de uma mensagem. Uma das 
vertentes associadas à aprendizagem da pronúncia traduz-se na capacidade de escrever o 
que se ouve e de ler em voz alta o que está escrito corretamente. Pelo exposto, no 
presente projeto de investigação-ação, procurou-se usar dois tipos de ditado para 
trabalhar a pronúncia dos alunos em inglês e alemão como línguas estrangeiras. Nesta 
linha acional, foi aplicado um conjunto de estratégias que giravam em torno do ditado, 
nomeadamente: a apresentação de vocabulário que iria surgir; o ditado em si; um 
exercício de soletração baseado no Spelling Bee. No primeiro ciclo de investigação-ação 
foi usado um mutual dictation e no segundo um stuttering dictation. Os efeitos da 
aplicação de cada uma das atividades foram avaliados através de gravações áudio de um 
grupo de foco em cada uma das turmas em que o projeto foi aplicado. Concluiu-se que o 
ciclo em que foi usado o mutual dictation surtiu melhores resultados do que aquele em 
que foi usado o stuttering dictation, apesar de ambas as estratégias terem surtido efeitos 
positivos. Na parte final deste relatório apresentam-se algumas limitações do projeto 
levado a cabo. 
Palavras-chave: ditado, pronúncia, leitura, spelling bee, relações fonema-grafema  
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Abstract 
 
Nowadays, in a world where there is an increasing need to know many languages, great 
importance is attached to being able to speak and understand a language correctly so 
that communication is possible. This reality brings renewed interest to the teaching and 
learning of pronunciation, considering that the correct transmission and interpretation of 
a message depends on it. One added dimension of the field of pronunciation is the 
ability to correctly write down what is heard and read aloud what is written. In this 
action research project two types of dictation have been used to work on students’ 
pronunciation of the English and German languages. During some lessons, a set of 
strategies which focused on dictation were applied, namely the presentation of 
vocabulary which was going to be used in the dictation, the dictation itself, and a 
spelling exercise based on the Spelling Bee contest. In the first cycle of action research, 
a mutual dictation was used and in the second cycle a stuttering dictation was done. The 
effects of the use of each strategy were assessed through an audio recording of a focus 
group from each of the two classes where the project was applied.  It was concluded that 
in the cycle in which the mutual dictation was used, the percentage of mistakes in the 
target sounds was lower than that in which the stuttering dictation was adopted. 
However, through the application of both strategies, the percentage of mistakes was 
lowered. To end this report, some limitations of the study are mentioned. 
 
Keywords: dictation, pronunciation, reading, spelling bee, phoneme-grapheme 
relationships   
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Introdução 
 
Hoje em dia a aprendizagem de línguas estrangeiras reveste-se de importância 
crescente, no plano pessoal, académico ou profissional, seja para facilitar o acesso a 
informação (por exemplo, através da Internet), seja para acesso ao mercado de trabalho, 
no qual o domínio de uma ou várias línguas estrangeiras é essencial. Também no 
quotidiano esta aprendizagem é relevante, visto que os contextos de mobilidade fazem 
com que, com cada vez maior frequência, nos cruzemos com pessoas que não falam a 
nossa língua materna.  
O Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECR), publicado 
pelo Conselho da Europa em 2001, define diversas competências comunicativas que os 
aprendentes de línguas estrangeiras devem trabalhar, nomeadamente a compreensão do 
oral (através da audição) e da leitura, a interação e produção oral e a escrita (produção 
de texto) (Conselho da Europa, 2001, pp. 53-55). Neste documento considera-se 
também de grande importância  
a capacidade para pronunciar uma nova língua (…), [nomeadamente a] capacidade de 
aprender a distinguir e a produzir sons desconhecidos (…); [a] capacidade de produzir e 
encadear sequências de sons desconhecidos; [a] capacidade (…) de decompor um 
contínuo sonoro numa sequência estruturada de elementos fonológicos (Conselho da 
Europa, 2001, p. 154). 
 
O treino da pronúncia assume, portanto, diversas vertentes.  Uma destas vertentes 
é a ligação entre pronúncia e ortografia, visto que “speakers (…) tend to allow their 
knowledge of the spoken language to influence their spelling” (Brinton, Celce-Murcia 
& Goodwin, 1996, p. 269) e “a interferência da escrita é responsável por alguns erros 
[de pronúncia]” (Dieling & Hirschfeld, 2000, p. 65). Estas interferências podem ser 
reduzidas se se “tornar consciente a ligação entre a pronúncia e a escrita” (Dieling & 
Hirschfeld, 2000, p. 65). Estas ligações entre como se lê e como se escreve serão um 
dos enfoques deste projeto de investigação-ação, e serão doravante referidas como 
relações fonema-grafema. 
Um projeto de investigação-ação, definido de uma forma breve, traduz-se em 
“teacher-initiated classroom investigation which seeks to increase the teacher’s 
understanding of classroom teaching and learning, and to bring about change in 
classroom practices” (Richards & Lockhart, 1994, p. 12) através de pequenos projetos 
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aplicados num contexto específico, que pretendem não só melhorar a performance do 
professor, mas também a dos alunos, ao introduzir adaptações na sua própria prática que 
se adequem aos alunos. Assim sendo, o professor deve desenvolver um plano de ação 
para colmatar um problema que se tenha evidenciado durante a observação, aplicar esse 
plano, avaliar e refletir sobre os resultados obtidos. Depois desta reflexão, o professor 
decide se vai proceder a alterações no seu plano, com o objetivo de potenciar os 
resultados da estratégia (Richards & Lockhart, 1994, pp. 12-14; Ellison, 2008). 
No processo de conceção de um plano de ação, neste caso em particular, para 
trabalhar as relações fonema-grafema no âmbito da aprendizagem e do ensino das 
línguas inglesa e alemã, Ur (1991, p. 57) refere que “books on spelling (…) suggest 
practising through dictation and spelling tests”. O primeiro por norma é realizado do 
seguinte modo: o professor lê um texto uma vez, os alunos anotam o que é lido, o 
professor relê, os alunos verificam se têm o texto correto, o professor recolhe os textos 
para corrigir. O objetivo é, claro está, melhorar a ortografia e, em segundo plano, a 
capacidade de audição. 
Neste trabalho será, desde logo, desconstruída a ideia de que o ditado incide 
apenas sobre a ortografia e a audição. Com as devidas alterações, “dictation helps to 
develop four language skills in an integrative way and short term memory. Therefore, 
dictation should be taken more seriously not just for its own sake, but as the basis for 
comprehending the whole language” (Kazazoğlu, 2013, p. 1345). Davis e Rinvolucri 
(1988, p. 1) propõem que, como professores, antes de fazer um ditado, nos coloquemos 
“a series of questions: Who gives the dictation, and who to? (…) Who corrects it?”. 
Estas e outras questões podem revolucionar a forma como esta estratégia é aplicada, 
tirando o enfoque do professor e colocando-o no trabalho dos alunos. 
Também a forma tradicional de corrigir um ditado pode ser questionada e 
executada de forma diferente. Uma forma de o fazer é mostrando aos alunos como as 
palavras se escrevem corretamente, através, por exemplo, de um exercício de soletração, 
tornando assim esse trabalho mais interessante e interativo para os alunos, se envolver 
cooperação entre eles.  
Neste tipo de exercícios é possível também trabalhar com os alunos a pronúncia, 
visto que estes, ao soletrarem a palavra para a turma, estão a tomar consciência de que 
as letras isoladas se leem de forma diferente do que quando estão juntas em palavras. 
Sekarini (2013, p. 2), propõe que “one of the games that are appropriate in teaching 
spelling is [sic] Spelling Bee game, since the purpose of this game is in line with (…) 
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pronunciation.” O Spelling Bee é um concurso no qual é pedido aos participantes para 
soletrarem palavras, vencendo o participante que soletrar o maior número de palavras 
sem cometer erros. 
Neste projeto de investigação-ação, tanto o ditado como exercícios de soletração 
são de grande importância, pois ambos são usados para trabalhar as relações entre 
fonemas e grafemas em línguas estrangeiras, nomeadamente o inglês e o alemão, e 
consequentemente a pronúncia dos alunos nestas línguas. Inicialmente parecem formas 
invulgares de trabalhar esta componente das línguas, pois parece estar a ser usada a 
componente escrita para trabalhar um aspeto que se reflete na oralidade. 
Este projeto tem, então, os seguintes objetivos: 
1) Melhorar a pronúncia dos alunos, especialmente aquando da leitura de textos; 
2) Perceber se o ditado pode ser usado para trabalhar a perceção dos alunos das 
relações fonema-grafema; 
3) Perceber se exercícios de soletração são eficazes na correção de erros 
cometidos durante o exercício de ditado; 
4) Perceber se há tipos de ditado que funcionam melhor do que outros para 
trabalhar a pronúncia. 
Este trabalho está dividido em três capítulos principais, que se complementam. No 
primeiro procedeu-se à descrição do contexto em que este projeto foi aplicado, 
incluindo uma descrição da escola, do núcleo de estágio e das turmas nas quais o 
projeto de investigação-ação foi aplicado. No segundo é feito um enquadramento 
teórico do projeto, apresentando uma breve perspetiva histórica do ensino da pronúncia, 
do uso do ditado e de exercícios de soletração, assim como eles podem ser usados para 
trabalhar pronúncia, em particular relações fonema-grafema. No terceiro são descritos 
cada um dos ciclos de investigação-ação, mais precisamente a metodologia utilizada e 
os resultados em cada uma das turmas, procedendo à sua análise. No caso do ciclo zero, 
faço também referência ao processo de formulação do tema e à questão de investigação. 
Termino este relatório com uma conclusão, na qual refiro, para além dos resultados 
finais e sua discussão, algumas limitações do projeto realizado.  
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Capítulo 1 – Contexto de aplicação do projeto de investigação-ação 
 
1.1. A escola 
 
Este projeto de investigação-ação foi aplicado na Escola Secundária Aurélia de 
Sousa, a mesma escola onde realizei o meu estágio pedagógico. Esta escola, 
requalificada em 2009, é sede de agrupamento, abarcando por isso todos os ciclos de 
ensino. 
A escola encontra-se bem situada, tendo em conta o fácil acesso que tem quer ao 
centro da cidade do Porto, quer à zona norte da mesma. Estas acessibilidades são 
asseguradas pela rede de transportes públicos do Porto, incluindo-se Metro e autocarros. 
Nos arredores existem diversas lojas de comércio tradicional, algumas pequenas 
empresas e serviços, sendo estes últimos maioritariamente do setor bancário. 
O agrupamento de que esta escola é sede oferece todos os níveis de ensino, 
incluindo o ensino pré-escolar. Este é constituído pelas seguintes escolas: Escola 
Secundária Aurélia de Sousa, Escola Básica Augusto Gil, EB1 da Fontinha, EB1 Fernão 
de Magalhães, EB1 das Florinhas e Jardim de Infância Aurélia de Sousa. 
No que concerne áreas de estudo, para além do tronco comum existente no Ensino 
Básico, a escola tem cinco cursos disponíveis ao nível do Ensino Secundário, quatro dos 
quais orientados para o acesso ao Ensino Superior e um curso profissional, de Técnico 
de Turismo. Nesta escola existe um quadro docente estável, o que permite uma prática 
pedagógica mais empenhada, que se reflete nos resultados dos alunos. 
O espaço em que se realizam as atividades letivas é adequado e está bem equipado 
tecnologicamente, visto existir em cada sala um computador e um projetor e em 
algumas das salas existir também um quadro interativo, entre outros recursos. 
De acordo com o Projeto Educativo da Escola1, cujo título é “Educação para a 
Cidadania”, o Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa “destaca o Conhecimento 
como ponto axial da sua missão e entende a Qualidade, a Exigência e o Rigor que 
coloca nas aprendizagens e experiências educativas que proporciona aos seus alunos 
como vetores estruturantes do desenvolvimento de uma Consciência Cívica, 
indispensável ao exercício de uma Cultura de Cidadania Democrática” (p. 6). O 
                                                          
1 http://ae-aureliadesousa.com/ativos/docs/pe2013_2017.pdf [22/12/2015] 
  
14 
 
desenvolvimento desta consciência cívica implica uma abertura e, consequentemente, 
uma adaptação à realidade atual, uma realidade que exige a regência por princípios 
como a inclusão, a responsabilidade e o humanismo. 
 
1.2. O núcleo de estágio   
 
O núcleo de estágio que integrei no ano letivo 2015/2016 era composto por duas 
professoras estagiárias e duas professoras orientadoras – para inglês, a Dr.ª Fátima Van 
Zeller e para alemão, a Dr.ª Rosa Lídia Sousa. No entanto, devido a doença prolongada, 
a Dr.ª Rosa Lídia Sousa ausentou-se da escola a partir da interrupção letiva do Carnaval, 
continuando a cumprir as suas funções de orientação através de Tecnologias de 
Informação e Comunicação, nomeadamente correio eletrónico. 
Este núcleo de estágio reuniu semanalmente numa sala existente na escola para 
esse efeito (o Gabinete de Estágio). Durante estes seminários foram discutidas diversas 
temáticas relacionadas essencialmente com as aulas que lecionámos e com o progresso 
do projeto de investigação-ação, para que ambos decorressem da melhor forma possível. 
Todos os comentários e discussões decorreram num ambiente de entreajuda e de 
partilha, o que tornou o estágio uma experiência muito mais enriquecedora para todos os 
intervenientes.  
 
1.3. As turmas 
1.3.1.  A escolha das turmas 
 
Tendo em conta o contexto em que as estagiárias estavam e o tempo existente, 
foi-lhes dada a oportunidade de trabalhar com quatro turmas de inglês – duas de 7.º ano 
e duas de 10.º ano, e duas turmas de alemão – uma de 8.º ano e uma de 10.º ano. No 
caso de inglês, a cada uma das estagiárias foi atribuída uma turma de cada nível, isto é, 
uma de 7.º ano e uma de 10.º ano, e no caso de alemão, tendo em consideração o 
número reduzido de turmas existente, ambas as estagiárias trabalharam com as turmas 
existentes. 
Num primeiro momento, a observação das aulas lecionadas pelas professoras 
orientadoras de estágio tinha diversos objetivos: por um lado, conhecer as turmas e 
perceber as suas dinâmicas na sala de aula (como estas interagiam com as orientadoras), 
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e por outro, perceber se existiam problemas que pudessem ser o foco do projeto de 
investigação-ação. Também neste processo observei a forma como as minhas 
orientadoras apresentavam e trabalhavam os conteúdos, adquirindo assim estratégias 
que poderia utilizar nas aulas que iria lecionar. Nesta fase, o enfoque foi a observação 
direta, com o objetivo de “gathering information about teaching” (Richards & Lockhart, 
2007, p. 12, citado em Ulisses, 2015, p. 42), tal como ideias para usar no futuro, 
técnicas a que os alunos respondem melhor ou até mesmo o ritmo a que a aula decorre, 
entre muitos outros aspetos. 
Nesta fase de observação foram detetados vários pontos que poderiam ser 
trabalhados num projeto de investigação-ação, nomeadamente a falta de vocabulário 
que provocava problemas de compreensão do professor (os alunos não compreendiam o 
que o professor dizia quando usava a língua meta) e dificuldades também na pronúncia 
aquando da leitura de textos ou exercícios, correspondendo estas atividades à maior 
parte das intervenções dos alunos na aula. As intervenções na aula sem apoio eram 
nestas turmas raras, talvez devido aos problemas mencionados anteriormente.  
Os problemas na compreensão do que o professor dizia podem ter várias causas. 
Por exemplo, quando era dito aos alunos do 7.º ano, “Please open your workbook on 
page thirteen”, havia alunos que não percebiam a instrução. Quando a instrução era dita 
pela primeira vez, poderia ser falta de atenção, mas quando a instrução era repetida, 
persistia o problema de compreensão. Aliás, havia casos de alunos que perguntavam (às 
vezes à professora, mas por norma aos colegas) se tinha sido pedido para abrir o manual 
na página trinta (thirty). Este problema de compreensão é causado pelo facto de ser 
usada uma palavra semelhante a thirteen – thirty, que estes alunos claramente 
confundiam entre si (pois estas variam apenas num número diminuto de sons). O que 
alguns alunos acabavam por fazer era perguntar aos colegas o que tinha sido pedido, 
provocando algum ruído na sala, que poderia ser evitado caso os alunos 
compreendessem o que tinha sido dito pela professora. 
Deste modo, há uma tendência dos alunos para “ask you [the teacher] to slow 
down and speak clearly – by which they mean pronounce each word the way it would 
sound in isolation” (Ur, 1996, p. 112). Então, como não percebem o que é dito ou não 
reconhecem as palavras usadas, não associam a sua pronúncia ao seu equivalente 
escrito, o que, por sua vez, causa dificuldades na leitura e na interação oral. Voltando ao 
exemplo anterior, a tendência destes alunos quando viam a palavra thirteen escrita por 
extenso seria lerem /ðərtɪ/ - o que corresponde à palavra thirty. 
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Apercebi-me também que a pronúncia quase não era tratada explicitamente nas 
aulas, apesar de ser um aspeto que se destacava como difícil para os alunos, em 
particular em situações em que se pedia aos alunos para ler em voz alta. Assim sendo, a 
pronúncia ligada à leitura em voz alta mostrou-se o aspeto mais lógico a trabalhar, pois 
pode melhorar várias competências dos alunos ao mesmo tempo, nomeadamente o seu 
vocabulário ligado à sua pronúncia e grafia correta, assim como a competência de 
leitura em voz alta. 
Este trabalho de observação e reflexão foi essencialmente o que me levou a 
trabalhar esta dimensão da língua no projeto de investigação-ação aqui apresentado e a 
escolher as turmas que descrevo de seguida para o aplicar. 
 
1.3.2. A turma de inglês: 7.º E 
 
Foi-me atribuída a turma 7.º E das duas disponíveis deste nível. Eu escolhi aplicar 
o meu projeto de investigação-ação nesta turma devido ao facto de o problema 
percebido durante o processo de observação ser mais notório nesta do que na do 10.º 
ano com que trabalhei.  
Esta turma era constituída por 28 alunos, 14 do sexo masculino e o mesmo 
número do sexo feminino. A média de idades destes alunos é cerca de 12 anos. Segundo 
o QECR (Quadro Europeu Comum de Referência), o nível a trabalhar com estes alunos 
corresponde ao A2.1. Esta turma apresentava-se como um grupo bastante heterogéneo, 
havendo alguns alunos muito bons, mas também alguns alunos que não cumpriam ainda 
os requisitos essenciais para o nível exigido, pois demonstravam dificuldades em 
conteúdos que deveriam ter sido consolidados em anos anteriores, de acordo com as 
Metas Curriculares da disciplina. Este aspeto refletia-se nos resultados obtidos, bastante 
díspares dentro da turma, apesar de, no geral, não haver classificações de nível 1 (numa 
escala de 1 a 5, em que 5 é o extremo superior).  
Pela observação feita deste grupo, quer por mim, quer pelos outros elementos do 
núcleo de estágio, nomeadamente a orientadora de inglês, esta turma tinha uma 
tendência a querer participar na aula, apesar de não conhecer algum vocabulário 
necessário, e como não o conhecia, também havia dificuldades em perceber o que era 
dito em inglês em contexto de aula, quer pela professora, quer pelos colegas. Estas 
dificuldades foram inicialmente percebidas maioritariamente através de atividades de 
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leitura em voz alta na aula e posteriormente na interação oral. Estes problemas deviam- 
-se em parte, a um não-reconhecimento dos sons da língua inglesa e também da sua 
produção deficiente. Todos estes fatores foram determinantes na escolha de trabalhar 
com estes alunos este problema, com um objetivo de melhoria de todas as outras 
competências, preparando-os assim melhor para a utilização da língua estrangeira 
dentro e fora do contexto escolar. 
1.3.3. A turma de alemão: 10.º L 
 
Inicialmente estava prevista a aplicação do meu projeto de investigação-ação à 
turma de alemão do 8.º ano, mas, devido a constrangimentos de tempo, o projeto foi 
aplicado à outra turma de alemão com que trabalhámos. 
A turma com que realizei o projeto de investigação-ação na componente de 
alemão foi o 10.ºL, que era constituída por 19 alunos. Visto esta ser uma turma de 
iniciação, o perfil de saída no final do ano foi A1.1. Estes alunos frequentavam o Curso 
Profissional de Técnico de Turismo. Demonstravam estar bastante motivados para a 
aprendizagem da língua alemã, o que influenciava positivamente o seu desempenho em 
aula. No entanto, devido à mudança de professor, essa motivação foi sendo reduzida ao 
longo do ano. Visto que, de acordo com o programa nacional, a disciplina de contacto 
com a língua alemã (Comunicar em Alemão) visa “o favorecimento da comunicação 
internacional, no sentido de dar resposta aos interesses de inserção profissional dos 
alunos, assim como contribuir para o seu desenvolvimento pessoal” (Alves & Lança, 
2006, p. 2), o enfoque está então na interação oral, trabalhada exaustivamente durante o 
ano letivo, sem descurar a produção escrita, que, neste estádio da aprendizagem, se 
resume a “redigir mensagens breves e cartas adequadas à situação de comunicação” (p. 
4). 
Durante o processo de observação das aulas desta turma foi notória a rápida 
aquisição dos conteúdos, mas foram também notórias algumas dificuldades na 
formulação de frases, nomeadamente na conjugação dos verbos necessários para a 
correta elaboração das mesmas. Também na compreensão de discurso falado ocorreram 
algumas dificuldades (vistas como normais, dado o nível de língua dos alunos). Todas 
estas dificuldades se espelhavam na pronúncia de alguns sons, nomeadamente de 
algumas vogais e grupos consonânticos, alguns não existentes na língua materna dos 
estudantes. Visto que as competências orais, quer a recetiva, quer a produtiva, estão 
  
18 
 
dependentes do trabalho e treino da pronúncia, afigurou-se-me interessante procurar 
resolver o problema na raiz, potenciando assim os resultados dos alunos nas 
competências suprarreferidas. 
Apesar da diferença entre as faixas etárias dos alunos, existem dificuldades 
comuns nas duas turmas, nomeadamente na compreensão e produção de discurso oral. 
Tendo em conta que estes problemas têm uma origem comum (problemas na perceção e 
produção de alguns sons da língua), seria interessante trabalhar essa base e perceber os 
efeitos deste trabalho nos outros problemas. 
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Capítulo 2 - Enquadramento teórico 
 
2.1. O ensino da pronúncia 
2.1.1. Considerações gerais 
 
Ao longo dos anos foram sucedendo, como resultado de investigação, várias 
alterações nas metodologias de ensino, nomeadamente no enfoque que é dado às várias 
competências comunicativas. Com estas transformações, também o treino de pronúncia 
foi sendo mais ou menos valorizado consoante a metodologia em voga num 
determinado momento.  
No método de Gramática e Tradução, denominado até ao século XIX ‘método 
dedutivo’, “literary language was considered superior to spoken language” (Saeed & 
Sajad, 2016, p. 71), logo o ensino da pronúncia quase não era realizado, pois as 
capacidades a desenvolver eram a leitura e a escrita. As aulas eram maioritariamente 
ministradas na língua materna dos alunos, logo o contacto com a língua estrangeira era 
quase exclusivamente realizado através de input escrito. 
Por volta de 1890, surge o Método Direto, influenciado pela criação do Alfabeto 
Fonético Internacional em 1886. Os defensores desta forma de ensinar advogavam que a 
forma oral de uma língua é prioritária e deve ser ensinada antes da forma escrita 
(Brinton et al., 1996, p. 3), logo, as descobertas no campo da fonética deveriam ser 
aplicadas ao ensino de línguas, sendo que tanto professores como alunos deveriam ter 
(ou obter, no caso dos alunos) conhecimentos sólidos nesta área (Brinton et al., 1996, p. 
3). Neste método, a ênfase está na componente oral da língua, se bem que apenas à 
pronúncia de palavras isoladas, isto é, à componente segmental da pronúncia. 
Esta importância foi reforçada através do método áudio-lingual, criado nos 
Estados Unidos nas décadas de 1940 e 1950. Também neste método o objetivo era que a 
pronúncia fosse semelhante à de um falante nativo, apesar de as estratégias usadas 
diferirem um pouco das usadas no método anterior. Dava-se atenção sistemática à 
pronúncia desde o primeiro momento de aprendizagem através de exercícios de drilling, 
quer dos padrões frásicos básicos da língua, quer de pares mínimos (palavras que 
diferem apenas num único som) (Saeed & Sajad, 2016, p. 72; Brinton et al., 1996, p. 3). 
Esta última técnica foi mantida do método direto, e é ainda usada atualmente. Portanto, 
neste método, “pronunciation is very important and is taught explicitly from the start” 
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(Brinton et al.,1996, p. 3) e o objetivo era que esta fosse semelhante à de um falante 
nativo, pois via-se o processo de aprendizagem como o resultado da criação de hábitos 
(Osgood, 1953; Skinner, 1957, citado em Saeed & Sajad, 2016, p. 72). Os exercícios de 
drilling têm este mesmo objetivo – a formação de hábitos. 
A abordagem mais atual no ensino das línguas estrangeiras (a abordagem 
comunicacional) vê o uso da língua para comunicar como um aspeto central no ensino 
de língua estrangeira, pois o propósito primário da língua é precisamente a 
comunicação. Este foco na língua como meio de comunicação imprime maior 
importância ao ensino da pronúncia (Tuan, 2010, p. 3), quer através de meios mais 
convencionais, quer através de meios inovadores na abordagem desta componente da 
língua. Apesar desta ênfase, o objetivo é inteligibilidade, ao invés de uma pronúncia 
semelhante à do falante nativo, como a procurada sobretudo no método áudio-lingual. 
No entanto, esta abordagem mantém algumas das técnicas usadas anteriormente, como 
drills e o uso de pares mínimos para ilustrar diferenças entre fonemas, acrescentando 
elementos novos, como a importância da interação e do uso da língua para comunicar, 
mesmo que nem sempre corretamente, desde que as falhas não comprometam a 
transmissão da mensagem. Daí se procurar nesta abordagem a prática constante, por 
exemplo através da simulação de situações do quotidiano (role-plays) (Brinton et al., 
1996, pp. 7-10). 
Para uma aprendizagem mais efetiva, é necessário ter em conta não só a 
metodologia, mas também outros fatores. Uma destas condições é a caracterização do 
grupo-alvo, mais precisamente através de características como a idade, a exposição à 
língua-alvo, a quantidade e o tipo do treino de pronúncia realizado anteriormente, a 
aptidão, a atitude e a motivação para a aprendizagem. Outro aspeto a ter em conta é o 
papel da língua materna na aprendizagem da língua estrangeira, visto que a segunda será 
sempre aprendida através do ‘filtro’ da primeira. Este facto provoca interferências no 
uso da língua estrangeira, mais notórias em características suprassegmentais, como a 
entoação e o ritmo (Brinton et al., 1996, pp. 14-20), mas também na produção de sons 
da língua (características segmentais), especialmente se estes não existirem na língua 
materna. Nestes casos, a tendência é o falante utilizar o som existente na sua língua 
materna mais próximo do som da língua estrangeira (Lucas, Rato, Rauber & Soares, 
2014, p. 3), ocorrendo assim interferências entre a língua materna e a língua estrangeira.  
Este facto é notório em todas as dimensões da oralidade de uma língua. No 
entanto, é também relevante no treino da leitura em voz alta. Este tipo de leitura tem por 
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norma como possível objetivo o desenvolvimento de uma pronúncia correta2 (Redpath, 
2011), baseado no suporte escrito. Esta atividade implica uma transferência do escrito 
para o oral, o que acarreta explicitar com os alunos que fonemas são associados a que 
grafemas na língua estrangeira, aspeto este que ganha relevância se estas associações 
forem diferentes na sua língua materna ou em outras línguas conhecidas pelos alunos. 
Todos os fatores referidos até ao momento apontam para uma necessidade de 
trabalhar não só na produção dos fonemas, mas também na sua perceção e associação ao 
equivalente escrito, aplicando depois esta associação na produção oral. No entanto, esta 
ligação entre o fonema e o seu equivalente na escrita – o grafema – não é linear, o que 
torna a sua abordagem ainda mais pertinente no ensino da língua estrangeira. 
2.2. Interferência linguística e dificuldades típicas dos alunos portugueses 
nas relações fonema-grafema da L2 
 
Também entre as várias línguas há diferenças ao nível das relações fonema-          
-grafema, pois a mesma letra pode ser lida/pronunciada de formas diversas. Por 
exemplo, na palavra inglesa ‘mobile’, a letra <i> corresponde ao ditongo /aɪ/, mas na 
palavra portuguesa ‘móbile’ (cuja grafia é semelhante, apesar de designarem objetos 
distintos), a mesma letra corresponde ao som /i/.  
Aspetos como este causam dificuldades de perceção e produção aos aprendentes 
de língua estrangeira, pois podem causar instâncias de interferência linguística. O 
fenómeno de interferência linguística ocorre sempre que “un individuo utiliza en una 
lengua meta un rasgo fonético, léxico, morfológico o sintáctico característico de su 
lengua nativa” (Santos, 1992, p. 118, citado por Buitrago, Ramírez & Ríos, 2011, p. 
724). Na aprendizagem da língua estrangeira, este fenómeno é particularmente 
frequente em níveis mais básicos de ensino, pois as estruturas da língua ‘desconhecida’ 
ainda não são familiares o suficiente para que o aluno não sinta necessidade de recorrer 
à língua materna. Lucas et al. (2014, p. 138) refere que:  
Difficulties to recognize and produce some non-native segments and suprasegments 
result from the interaction of different factors. On the one hand, there are the aspects 
related to the phonological similarities and differences between L1 and L2 phonetic 
inventories. On the other hand, there are various interrelated learner variables that 
include age of L2 learning, quantity and quality of L2 input, amount of L1 and L2 use 
                                                          
2 https://oupeltglobalblog.com/2011/06/28/reading-aloud-allowed/ [07/09/2016] 
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over time, L2 formal instruction, and other individual differences such as motivation 
and language learning aptitude. 
 
Assim sendo, no trabalho de pronúncia é necessário ter em consideração vários 
fatores, nomeadamente ligados às estruturas fonológicas da língua em si, por um lado, e 
relacionados com o grupo alvo, por outro. Nesta secção do trabalho serão focados de 
forma mais extensiva os primeiros, isto é, as estruturas fonológicas da língua materna 
em contraste com as da língua estrangeira. 
Estes contrastes causam erros comuns a vários falantes que tenham a mesma 
língua materna. Tendo em conta que todos os alunos a quem foi aplicado este projeto 
têm como língua materna a língua portuguesa, serão abordadas de seguida algumas 
dificuldades típicas de um falante do português como língua materna na pronúncia das 
línguas estrangeiras a trabalhar neste projeto – o inglês e o alemão. 
2.2.1. Inglês 
 
No caso da língua inglesa, é nas vogais que residem as maiores diferenças, e como 
tal, as maiores dificuldades para os aprendentes (Strange, 2007, p. 36, citado por Lucas 
et al., 2014, p. 139). Para os aprendentes portugueses, este também é o caso, visto que 
na língua portuguesa existem sons vocálicos que não existem na língua inglesa, e vice-
versa. 
Um som, para ser considerado fonema numa determinada língua, tem de 
distinguir duas palavras, denominadas pares mínimos (pares de palavras que apenas 
diferem num som). Por exemplo, na língua portuguesa, a diferença entre vogais curtas e 
longas não faz distinções entre palavras, portanto estes sons não são fonemas. No 
entanto, na língua inglesa, esta diferença faz a distinção entre palavras diferentes, como 
no caso de /i:/ e /ɪ/. As palavras beat e bit diferem apenas nestas vogais. Como estas, há 
outras vogais em que isto acontece.  
O facto de estas características existirem apenas na língua estrangeira provoca 
dificuldades na sua aquisição. Como estes sons são semelhantes para falantes nativos da 
língua portuguesa, a tendência é para estes não perceberem a diferença e, ou usarem só 
um deles para tudo, ou usarem ambos os sons aleatoriamente. 
Também ao nível das consoantes há características que diferem do português para 
o inglês. Uma destas características é o facto de existirem sons consonânticos numa 
língua que não existem na outra. Dois destes sons são /ð/ e /θ/, existentes em palavras 
  
23 
 
como though e think. O som /h/, que ocorre apenas no início de palavras e é 
representado pela letra <h> é um outro exemplo de um som que não existe em 
português. Estes sons tendem a provocar dificuldades aos alunos portugueses, pois 
como não existem na língua materna, tem de lhes ser explicado como os produzir e a 
que letras os associar.  
A representação gráfica de todos estes sons é um aspeto que representa um desafio 
para os alunos portugueses, pois não só existem combinações de letras que não são 
usadas em português (por exemplo pares de consoantes como <th> ou <gh>) como as 
combinações comuns a ambas as línguas não se pronunciam da mesma forma em 
muitos casos (por exemplo, a combinação de vogais <io> em português corresponde aos 
sons /ju/ - como em biológico - e em inglês corresponde aos sons /aɪə/ - como em 
biological). 
Para além destes aspetos, existem também palavras que, apesar de se 
pronunciarem de forma semelhante, possuem grafia diferente e significado também 
diferente – homófonas. Exemplos disto são as palavras sea e see, ambas com pronúncia 
/si:/, ou nun e none, cuja pronúncia é /nʌn/. A situação inversa também acontece, 
existindo palavras com grafia semelhante, mas pronúncia e significado diferentes 
(homógrafas), tal como read, que se pode ler /ri:d/ (se se referir a uma ação presente) ou 
/rɛd/ (caso essa ação seja passada). Há também palavras que combinam ambas as 
características, sendo iguais quer na grafia, quer na pronúncia, mas diferentes no 
significado, que é apenas percetível através do contexto. Todos estes casos causam 
também problemas aos alunos, quer na pronúncia, quer na compreensão da língua como 
um todo. 
2.2.2. Alemão 
 
No caso de alemão também se verificam diferenças nos sons existentes na língua, 
sejam estes vocálicos ou consonânticos, pois há também sons que não são fonemas no 
português e são-no no alemão (pois são elementos distintivos de palavras). Estas 
diferenças refletem-se também nas relações fonema-grafema. Todos estes fatores podem 
ser fonte de dificuldades para os aprendentes de alemão como língua estrangeira. 
Ao nível das vogais, para além de existir também a distinção entre vogais curtas e 
longas, há pares de vogais (vogais que diferem apenas em uma das suas características, 
neste caso a duração) que não fazem parte do sistema português (nem como fonemas, 
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nem como alofones – variações do mesmo som). Exemplos destas vogais seriam os 
pares /y:/ (como em Fühler) e /ʏ/ (como em Füller), e /ø:/ (como em Höhle) e /œ/ 
(como em Hölle). Vogais tão parecidas demonstram muitas vezes ser problemáticas, 
quer na pronúncia em si, quer na sua correspondência na escrita, apesar de nestes 
exemplos, a grafia das palavras possuir um indicador para a duração da vogal: quando a 
vogal é longa, a palavra tem uma letra <h> imediatamente após o grafema da vogal que 
representa este som. 
Ao nível das consoantes há também alguns exemplos que não são fonemas no 
português, nomeadamente /ç/ (como em ich), /x/ (como em machen) e /h/ (como em 
Hut). No entanto, também para estes sons há ‘dicas’ na grafia (e até mesmo nos sons da 
palavra) que nos indicam a qual som a grafia corresponde. Quanto aos dois primeiros, 
se a vogal imediatamente antes do dígrafo <ch> for <e> ou <i>, o dígrafo lê-se /ç/, e 
caso seja <a>, <o> ou <u> lê-se /x/. Em relação ao último exemplo, pode dizer-se que 
quando a consoante <h> ocorre na posição inicial de uma palavra, é pronunciada /h/. 
No que concerne grupos consonânticos, os grupos <sp> e <st> em posição inicial 
de palavra tendem a ser os maiores problemas, devido ao facto de, na língua portuguesa, 
o grafema <s> ser pronunciado /s/ ou /z/ na maioria das ocorrências. Esta tendência 
tende a ser transportada para a língua meta, na qual esta consoante, sempre que nos 
grupos referidos (<sp> e <st>), é pronunciada /ʃ/. Os alunos integrados neste projeto 
não são exceção, visto que a letra <s> na língua portuguesa se lê em posição inicial de 
palavra /s/, se bem que também se pode ler /z/, /ʃ/ ou /ʒ/, mas apenas em situações 
específicas (como entre vogais ou em posição final de sílaba). 
Também na grafia há diferenças dignas de nota, nomeadamente o facto de não 
existirem os acentos (agudo, grave e circunflexo) e o til, sinais que dão indicações da 
pronúncia, nomeadamente acentuação fónica (no caso dos acentos) e nasalação de 
vogais (no caso do til), características demarcadas na língua alemã apenas através de 
padrões de entoação. No entanto, existe no alemão o símbolo <¨>, que também modifica 
o som das vogais em que surge, sendo aplicado às vogais <a>, <o> e <u>. Nas 
consoantes a diferença mais notória é a existência da letra <ß>, que se lê /s/.  
Todas estas diferenças causam problemas na aprendizagem, devido à tendência a 
procurar aplicar as características da língua que se conhece (neste caso, a língua 
materna) à língua estrangeira (Brinton et al, 1996, p. 269). No entanto, tendo em conta 
que existem padrões que indicam como estas letras se pronunciam, um ensino explícito 
destes padrões torna-se pertinente para minimizar a interferência que os pré-                    
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-conhecimentos da língua materna possam ter na aprendizagem da língua estrangeira 
(Ur, 1996, p. 57). 
2.3. O ensino da pronúncia e as relações fonema-grafema 
 
No seguimento do que foi referido anteriormente, podemos afirmar que as 
associações entre grafemas e fonemas são de grande importância na sala de aula de 
língua estrangeira, em particular na leitura.  
Também na escrita estas associações são importantes, tendo em conta que muitos 
alunos tenham tendência a usar o seu conhecimento da língua oral para deduzir a forma 
escrita (Brinton; Celce-Murcia & Goodwin, 1996, p. 269), mesmo que isso não 
corresponda à ortografia correta. Também Ur (1996, p. 57) reconhece a importância 
destas relações, referindo que:  
Once learners have mastered the basic sound-symbol correspondence they may in some 
languages be immediately able to decode and pronounce any written text – or, conversely, 
write down a spoken one. In others, (…) they may need a whole set of extra sound-          
-symbol rules (…) Some of these – the more common and urgent for successful reading 
and writing – you will need to teach consciously and early.  
 
Ao referir a necessidade de se ensinar as correspondências entre os sons e os 
símbolos (letras), a autora destaca a importância da sua explicitação nos primeiros anos 
de aprendizagem, que se reflete na capacidade de descodificação de discurso oral para 
escrito e vice-versa. Nos casos em aplicação neste relatório (a língua inglesa e a língua 
alemã) há de facto correspondências que não são lineares, isto é, há letras que têm mais 
do que um som correspondente e sons que têm mais do que uma letra correspondente. 
Existem vários casos em ambas as línguas. Na língua inglesa, um exemplo disso seria a 
letra <i>, que se pode ler /ɪ/ (como em ‘bit’), /aɪ/ (como em ‘fire’), etc. No caso do 
alemão, o dígrafo <ch> pode corresponder a dois sons distintos: /ç/ (como em ‘ich’) e 
/x/ (como em ‘machen’). 
Este trabalho de explicitação na leitura e na escrita é similar ao que é feito quando 
os alunos são ensinados a ler e escrever na sua língua materna, visto que um dos seus 
objetivos é “compreender a associação entre o código oral e o código escrito” (Buescu, 
Morais, Rocha & Magalhães, 2015, p. 5). Então, fazer este tipo de trabalho no ensino da 
língua estrangeira poderá ter efeitos semelhantes, como afirmam Dieling e Hirschfeld 
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(2000, p. 65): “as relações fonema-grafema (…) são complicadas. Elas devem 
adequadamente ser tornadas explícitas e ensinadas aos alunos, por exemplo aquando da 
introdução do alfabeto ou num curso de introdução à fonética.”  
Assim sendo, tornar as ligações existentes entre a forma como se escreve e como 
se lê explícitas para os alunos e praticá-las na aula de língua estrangeira pode ser 
vantajoso para eles. Esta prática poderá reduzir o número de erros ortográficos na 
escrita e o número de erros na leitura, visto que os alunos têm uma tendência a 
pronunciar as palavras como elas são escritas quando nunca as ouviram antes (Woore, 
2007, p. 2), pois ativam os seus pré-conhecimentos de relações fonema-grafema para o 
fazer.  
No entanto, na língua inglesa e na língua alemã, a conexão entre fonemas e 
grafemas não é linear, visto que existem vários grafemas que podem corresponder ao 
mesmo fonema e vice-versa (Coltheart, Perry & Ziegler, 2002, p. 1). Esta falta de 
linearidade é, muitas vezes, a causa de erros, quer na escrita, quer na componente 
segmental da pronúncia, isto é, na pronúncia de sons ou palavras isoladas, descurando 
características da língua como entoação e prosódia. 
Uma série de manuais que propõe diversas atividades para trabalhar a pronúncia é 
a ‘New Headway Pronunciation’ (Bowler, Cunningham, Moor & Parminter, 2005). No 
entanto, no manual desta série direcionado para o nível dos grupos-alvo deste projeto 
(elementar), estas propostas têm tendência a focar as diversas dimensões que podem ser 
trabalhadas na pronúncia, mas quando focam relações fonema-grafema, tendem a 
trabalhá-las através de palavras isoladas, ignorando também nestas secções a 
componente suprassegmental inerente à pronúncia.   
Assim sendo, foi necessário procurar outras estratégias, que pudessem trabalhar 
esta componente, mas sem isolar palavras, pois em situações reais, a exposição a 
vocábulos isolados não é uma constante. Ur (1996, p. 57) propõe que a pronúncia dos 
alunos pode ser praticada por exemplo através de “dictation and spelling tests” (Ur, 
1996, p. 57). Esta autora refere também que, de todas as estratégias existentes (por 
exemplo, na série ‘New Headway Pronunciation), “dictation is of course one excellent 
technique” (ibid, p. 57).  
 
 
  
27 
 
2.4. O ditado 
 
Este procedimento, considerado antiquado (Brown, 2001), consiste num “texto 
dito em voz alta para ser escrito por alguém;” (Dicionário da Língua Portuguesa com 
Acordo Ortográfico [online], def. 1). Portanto, o exercício consiste em escrever o que 
alguém (normalmente o professor) diz ou lê (‘dita’) da forma mais correta e com o 
mínimo de erros ortográficos possível. Este procedimento tem normalmente por 
objetivo a consolidação e teste de conhecimentos ortográficos, mas pode também ajudar 
a aprofundar as relações fonema-grafema (tendo em conta que mostra aos alunos que há 
diferenças (ou não) entre a forma como se diz alguns sons/palavras e como estes se 
escrevem) (Dieling & Hirschfeld, 2000, p. 67). 
Esta visão do ditado pode ser vista como redutora e deve, portanto, ser 
questionada. De acordo com Davis e Rinvolucri (1988, pp. 1-4), quando planeamos 
fazer um ditado em aula, devemos colocar algumas questões: 
- Quem dita, e para quem? 
- Quem escolhe ou cria o texto? 
- Qual o tamanho do texto? 
- Quem controla a velocidade a que o texto é ditado? 
- Como deve ser a voz que dita? 
- O ouvinte deve escrever tudo? 
- Quem corrige o ditado? 
As respostas para estas questões são múltiplas e podem alterar completamente a 
perceção do que é um ditado. Por exemplo, se for um aluno a ler o texto, deparamo-nos 
com um ditado com uma vertente produtiva em termos de treino de pronúncia, ao invés 
de um trabalho meramente recetivo. Tal como esta, várias outras questões podem ser 
usadas de forma a tornar uma atividade de ditado mais comunicativa, colaborativa e 
centrada no aluno, de acordo com os princípios fundamentais da metodologia mais 
usada nos dias de hoje, em que o objetivo é a comunicação (cf. Brown, 2001). 
Tendo estas questões em conta, “o ditado pode ser usado de uma maneira 
diferente para ensinar a pronúncia” (Blanche, 2004, p. 1), a partir do momento em que 
este é centrado nos alunos ao invés do professor (como seria tradicional). Outra razão 
para usar o ditado como exercício de pronúncia é referida por Davis e Rinvolucri (1988, 
p. 7), neste caso em específico aplicado à língua inglesa: “decoding the sounds of this 
particular language and recoding them in writing is a major learning task. (…) This (…) 
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complexity - the regularities of sound/spelling as well as the oddities – in itself amply 
justifies dictation as an exercise”. 
Outra questão a colocar é a forma como o ditado é corrigido. Nessa fase, o 
procedimento tradicional seria o professor recolher os ditados, corrigir em casa e 
devolver na aula seguinte. Segundo Davis e Rinvolucri (1988, p. 4), também a correção 
do ditado se pode tornar mais ativa para os alunos. No entanto, neste processo deve 
haver uma preocupação com o aluno, não identificando quais alunos cometeram os 
erros a corrigir.  
Tomando em consideração este facto, a segunda estratégia para treino de 
pronúncia sugerida por Ur (1996) (testes de soletração) poderá ser uma estratégia a 
considerar, caso as palavras a soletrar sejam aquelas em que ocorreram erros no 
exercício de ditado feito anteriormente. 
2.4.1. O ditado como estratégia para o treino de pronúncia 
 
Foi sendo atribuída ao treino de pronúncia na sala de aula de língua estrangeira 
mais ou menos importância, dependendo da metodologia mais em voga num 
determinado momento (cf. 2.1.1 supra). Na abordagem comunicacional, não se pretende 
uma pronúncia perfeita, mas apenas inteligibilidade (Brinton et al., 1996; Tuan, 2010). 
No entanto, para se chegar a este objetivo, é necessário também que os alunos treinem a 
pronúncia, pois, apesar de não se exigir perfeição absoluta, é necessário treinar as 
características distintivas de cada som.  
Para este efeito, foi abordada uma estratégia até ao momento: o ditado. No 
entanto, na sequência do exposto, podem ser usadas diversas variantes desta estratégia. 
Se analisarmos o conceito com base nas questões levantadas por Davis e Rinvolucri 
(1988), podemos produzir muitas variações do que é designado como o ditado 
tradicional. Uma destas variações é proposta pelos autores como forma de fazer com 
que os alunos interajam com o texto a ser ditado. Esta técnica é denominada mutual 
dictation3 (Davis & Rinvolucri, 1988, p. 70), e consiste em “combining two-part texts 
into one continuous piece. (…) Sit the students facing each other in pairs. (…) Tell the 
students each has half the text. They should try not to look at each other’s sheets. A 
dictates and B writes, then B dictates and A writes”.  
                                                          
3 O termo em inglês foi mantido por não existirem referências que forneçam uma tradução para a língua 
portuguesa. 
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Através desta técnica os alunos trabalham relações fonema-grafema entre si, com 
um envolvimento mínimo do professor. Esta técnica pode ser ainda mais adaptada para 
fazer com que os alunos se foquem apenas em algumas destas relações, caso se recorra a 
um texto com apenas algumas palavras em falta. Ao recorrer a esta estratégia é possível 
retirar apenas as palavras em que ocorrem relações fonema-grafema específicas, isto é, 
aquelas em que os alunos demonstram ter mais dificuldades (Dieling & Hirschfeld, 
2000, pp. 67-68). Para além do mais, este tipo de exercício faz com que o ditado tenha 
um menor grau de dificuldade, sendo assim aplicável a alunos que tenham ainda pouco 
tempo de contacto com a língua (por exemplo, alunos que estejam a aprender a língua 
pela primeira vez). 
Apesar de este tipo de ditado ser claramente útil para o treino de pronúncia devido 
à sua vertente produtiva, este procedimento é descrito com o objetivo de reconstrução 
de texto (Davis & Rinvolucri, 1988, pp. 70-74), devido ao facto de faltarem 
informações que seriam facultadas pelo colega.  
No entanto, existem tipos de ditado que são descritos como forma de treino de 
pronúncia. Um destes tipos é denominado stuttering dictation4 e consiste em ditar aos 
alunos um texto, mas gaguejando (como o nome indica) em alguns sons em que os 
alunos tenham dificuldades (Rinvolucri, 2002, p. 82). Novamente, para que este tipo de 
ditado possa ser mais acessível a alunos com níveis de língua mais elementares, retirar 
apenas as palavras em que se vai gaguejar pode ser uma boa opção, pois permite um 
enfoque mais específico em alguns sons (Dieling & Hirschfeld, 2000, pp. 67-68). No 
entanto, caso as palavras trabalhadas nessa atividade não sejam conhecidas dos alunos, a 
estratégia pode surtir o efeito contrário ao pretendido, pois os alunos podem interpretar 
o gaguejar como a forma correta de pronunciar a palavra, provocando assim alguns 
erros. É devido a este facto que as palavras têm de ser introduzidas numa fase anterior. 
Apenas desta forma podemos garantir que as relações fonema-grafema são corretamente 
apreendidas.  
Atendendo ao que até agora se expôs, pode dizer-se que o ditado pode ser usado 
como estratégia de treino de pronúncia. 
 
 
                                                          
4 O termo em inglês foi mantido por não existirem referências que forneçam uma tradução para a língua 
portuguesa. 
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2.5. A soletração 
 
Conforme se referiu anteriormente, as relações entre os fonemas e os grafemas na 
língua inglesa e na língua alemã não são lineares, o que provoca à partida dificuldades 
na aprendizagem quer da ortografia quer da pronúncia para os utilizadores da língua, 
seja esta a língua materna ou uma língua estrangeira, visto que existe a tendência para 
deixar que a pronúncia influencie a sua ortografia (Brinton et al., 1996, p. 269). 
Assim sendo, parece lógico que exercícios em que se treine pronúncia e ortografia 
em simultâneo tragam efeitos positivos em ambas as competências, e consequentemente 
ofereçam soluções para dificuldades que os alunos enfrentem em todas as competências 
– falar, escrever, ler e ouvir (Siddons, 2001, p. 10). 
Testes de soletração podem então ser utilizados para praticar ambas as 
competências simultaneamente. Siddons (2001, p. 2) sugere que numa atividade de 
soletração não só ortografia está a ser trabalhada, mas também estão representadas as 
ligações entre esta e a pronúncia correspondente. 
Sekarini (2013, p. 5) sugere que a implementação do concurso norte-americano 
Spelling Bee5, apesar de inicialmente não ter sido concebido para aplicação ao ensino de 
línguas estrangeiras, pode ser vantajoso para este fim, tendo em conta que:  
 
most of the students liked to have [sic] Spelling Bee game in their (…) class (…), they 
were more concerned about the spelling of the words and more motivated because the 
Spelling Bee was not only interesting but also beneficial to the students. (…) However, 
the Spelling Bee game needs to be developed to be more enjoyable and easier to fit the 
students’ ability level.  
 
O concurso Spelling Bee é uma competição interescolar em que se procura o aluno 
que consegue soletrar o maior número de palavras sem cometer erros.  Em Portugal esse 
concurso foi realizado no ano letivo 2014/2015 para alunos do 9.º e 10.º anos, numa 
parceria entre a Embaixada dos Estados Unidos, a Associação Portuguesa de 
Professores de Inglês, a Fullbright Portugal, a American Corners Portugal, com a 
colaboração de várias universidades portuguesas.  
                                                          
5 O termo em inglês foi mantido por não existirem referências que forneçam uma tradução para a língua 
portuguesa. 
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Nesta competição é pedido aos alunos que soletrem uma palavra que lhes é 
atribuída. De acordo com a comissão organizadora nos Estados Unidos, o objetivo 
consiste em “help students improve their spelling, increase their vocabularies, learn 
concepts, and develop correct English usage that will help them all their lives”6. Em 
Portugal, para além destes, o concurso pretendia praticar a pronúncia das palavras em 
língua inglesa, praticar relações fonema-grafema, fazendo com que os alunos se 
sentissem mais ‘à vontade’ no seu uso da língua7. Olhando ao facto de este concurso ter 
por público-alvo alunos que vão soletrar palavras na sua língua materna, a falta de 
referência à pronúncia não é surpreendente. No entanto, como referido anteriormente, 
este concurso é um teste de soletração, que pode servir para praticar também pronúncia. 
Originalmente, neste concurso, há um ‘pronunciador’ (pronouncer) que atribui 
oralmente uma palavra ao participante. De seguida, o aluno deve dizê-la, soletrá-la e 
repeti-la. Caso erre na soletração, é eliminado da competição. O vencedor é o aluno que 
soletrar corretamente o maior número de palavras. No entanto, tendo em conta o nível 
destes alunos e o objetivo da atividade (a consciencialização dos alunos para relações 
fonema-grafema), há ligeiras adaptações a efetuar. Assim sendo, as palavras foram 
atribuídas por escrito aos alunos através de sorteio, entregando a cada um uma tira de 
papel com a palavra a soletrar. 
Exercícios de soletração têm por norma o objetivo de melhorar a capacidade de 
escrever sem cometer erros ortográficos, trabalhando assim o vocabulário. No entanto, o 
objetivo do Spelling Bee está em conformidade com duas componentes da língua 
estrangeira, nomeadamente vocabulário e pronúncia, o que corrobora a ideia de que o 
“Spelling Bee is the complete package” (Sekarini, 2013, pp.1-5). 
Posto isto, pode concluir-se que esta estratégia pode ser usada para trabalhar a 
pronúncia dos alunos enquanto se corrige os erros dos alunos durante o ditado, erros 
esses causados por problemas nas relações fonema-grafema. 
Tendo em conta tudo o que foi descrito até ao momento, a questão de investigação 
que orientará este trabalho será a seguinte: Pode o ditado ser eficaz como estratégia de 
treino de pronúncia na sala de aula de língua estrangeira?  
                                                          
6 http://spellingbee.com/about-the-bee [consultado em 26/05/2016]  
7 http://uaonline.ua.pt/pub/detail.asp?c=36466&lg=en [consultado em 05/08/2016] 
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Capítulo 3 - Ciclos de investigação-ação: a Prática Pedagógica 
Supervisionada  
3.1. Ciclo zero de investigação-ação 
3.1.1. A observação direta das turmas e a deteção de um problema 
 
O ciclo zero do projeto de investigação-ação (isto é, todo o processo de 
observação das turmas até à elaboração de um plano de ação) teve lugar ao longo do 
primeiro período e no início do segundo em ambas as línguas, até uma semana antes da 
aplicação do primeiro ciclo. No caso de inglês, este ciclo prolongou-se até dezanove de 
fevereiro. No caso de alemão, este ciclo decorreu até catorze de janeiro.  
Este período foi um teste para as minhas capacidades de observação e 
sistematização de informação, devido ao número de coisas a acontecer ao mesmo tempo 
que as aulas são lecionadas e às quais tinha de prestar atenção. Este processo foi 
descrito ao longo do Capítulo 1, sendo que nesta secção será elaborada uma análise 
mais profunda dos métodos utilizados, dos resultados obtidos e suas implicações para o 
desenrolar de todo o projeto, isto é, do primeiro e segundo ciclos.  
3.1.2. Métodos de recolha de dados usados neste ciclo 
 
Depois de detetado o problema (cf. Capítulo 1), mostrou-se necessário perceber 
especificamente quais os fonemas em que ocorriam mais erros, visto ser impossível 
trabalhar todos os fonemas de uma língua ao mesmo tempo. Portanto, a observação foi 
realizada primeiramente sem uma estrutura definida (observação direta), e só numa fase 
posterior (já no segundo período de aulas) surgiu a necessidade de estruturar essa 
observação, de modo a obter dados mais fidedignos. 
Numa fase tão precoce do processo (e do estágio), foi necessário definir uma 
estratégia de observar os alunos sem haver necessidade de os identificar, visto que, 
como as observações eram todas realizadas do extremo da sala de aula (para interferir o 
mínimo possível no decorrer das aulas), essa identificação era, em muitos casos, 
impossível. Para esse efeito, foi utilizada uma grelha de observação (ver Anexo 2, p. 
71), na qual foram anotados, ao longo de algumas aulas (nomeadamente sempre que 
eram realizadas atividades em que havia o recurso a leitura em voz alta), os sons em que 
os alunos da turma cometiam erros (para especificar quais os sons a trabalhar), a 
frequência de erros nos mesmos (para definir quais sons priorizar) e alguns exemplos de 
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palavras em que esses erros ocorriam, de modo a apurar uma tendência geral dos erros 
da turma. O uso da grelha prende-se com o facto de permitir a comparação direta de 
resultados de várias observações, desde que estas tenham sido realizadas através do 
mesmo instrumento de observação (neste caso, uma grelha). Estes instrumentos 
permitem, assim, obter informação detalhada sobre os sujeitos e categorias que se 
pretende analisar (Treanor, 2010, p. 5), pois em todas as observações os critérios foram 
os mesmos (a frequência de incorreções em atividades de leitura).  
Em cada aula de cinquenta minutos foi usada a mesma grelha, mantendo-se assim 
fatores em comum em todas as instâncias de observação: a duração das aulas e as 
atividades em que esta observação foi realizada, nomeadamente aquando da leitura em 
voz alta, quer de textos do manual, quer de correção de exercícios (em que era pedido 
aos alunos para lerem a alínea do exercício e a sua resposta, que já tinha sido elaborada 
por escrito a priori). Nestas atividades, realizadas pelas orientadoras de estágio nas 
aulas, foi seguida sempre a mesma estratégia para garantir que todos os alunos diziam 
ou liam uma frase na língua meta: era seguida a ordem em que os alunos estavam 
sentados. Esta forma de organização das participações, para além de permitir uma 
audição mais clara de todos os alunos, assegura que os dados recolhidos não se referem 
apenas a um aluno, mas a todos os disseram algo na aula, oferecendo uma maior 
fiabilidade. Não me era possível identificar os erros que cada aluno em específico 
cometia devido ao facto de estar a começar a conhecer os alunos, não sabendo ainda os 
nomes deles. Tentei usar uma relação de turma com fotografias para colmatar esta falha, 
mas como observava as aulas do fundo da sala, não via as caras dos alunos, logo não 
associava os alunos aos seus nomes. Optei assim por uma observação mais holística, 
mas que me permitiu estar mais concentrada no que era dito e não em quem o dizia. 
Na análise dos dados obtidos através desta grelha foram contados e somados os 
resultados de todas as observações. Esta análise, muito simples, permitiu-me perceber 
quais os sons que demonstraram ser mais problemáticos para todos os alunos. 
Grande parte dos problemas de pronúncia em aprendentes de uma língua segunda 
são causados por um fenómeno de interferência linguística, quer da língua materna, quer 
de outras línguas estrangeiras aprendidas previamente. Este fenómeno é definido por 
Conrad (1985, citado em Dieling & Hirschfeld, 2000, p. 26) como “a influência mútua 
entre línguas e dialetos devido a contactos linguísticos e bilinguismo, que provoca a 
troca de unidades lexicais, e de regras gramaticais e fonéticas entre uma língua e a 
outra”. Sendo que falantes e aprendentes de uma língua podem ter contextos diferentes, 
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“aconselha-se (…) a procura das dificuldades de pronúncia específicas dos aprendentes” 
(ibid., 2000, p. 26). É este o objetivo primordial do ciclo 0 deste projeto. 
3.1.3. Resultados e implicações para os ciclos de aplicação do projeto de investigação-
ação 
3.1.3.1. Inglês 
 
Na turma de inglês foram feitas três observações no início do mês de janeiro com 
o uso desta grelha, apesar de já durante o período de observação direta terem sido 
anotadas algumas “observations about problems that occur in teaching (…) [and] ideas 
for future analysis” (Richards & Lockhart, 1994, p. 7), através da elaboração de um 
‘diário de bordo’, o que corroborou as minhas escolhas dos sons a trabalhar. 
No total das observações (informais e estruturadas) ocorreram erros num total de 
catorze fonemas, como se pode ver mais claramente no Gráfico 1: 
 
 
Gráfico 1: Número total de erros ocorridos durante a aplicação do ciclo zero 
(inglês) 
 
Olhando para o gráfico, podemos ver que há fonemas em que ocorrem mais erros 
do que outros, nomeadamente no ditongo /aɪ/ e na vogal /ɛ/, seguidos das consoantes /θ/, 
/d/, do grupo consonântico /tʃ/ e da vogal /ʌ/. Destacam-se de seguida a vogal /ɪ/ e as 
consoantes /w/, /t/ e /h/. Como vimos no Capítulo 2 (subcapítulo 2.2, p. 21 e seguintes), 
muitas destas dificuldades são causadas por interferências da língua materna. Ao nível 
da pronúncia, há alguns sons que não existem na língua materna (como /θ/, /tʃ/, /ɪ/ e /h/) 
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e que por isso têm tendência a não ser reconhecidos pelos alunos. Nos restantes casos, 
estes sons existem na língua materna, mas estão ligados a grafemas diferentes, isto é, as 
relações fonema-grafema não são coincidentes, fazendo também com que haja uma 
tendência para aplicar, em alguns casos, a pronúncia da língua materna aos grafemas da 
língua estrangeira. 
Tendo em conta os resultados obtidos, foram selecionados os cinco fonemas a 
trabalhar em cada um dos ciclos, por ordem decrescente do número de erros. Para 
trabalhar no ciclo 1 de investigação-ação foram selecionados o ditongo /aɪ/ (com a 
grafia <i>), a vogal /ɛ/ (grafia <e>), o grupo consonântico /tʃ/ (cuja grafia corresponde a 
<ch>) e as consoantes /θ/ e /ð/. Esta última não foi diagnosticada como problemática, 
mas foi trabalhada devido ao facto de ter associada uma grafia semelhante à consoante 
/θ/ - <th>. Para o segundo ciclo de investigação-ação foram escolhidas as vogais /ʌ/ 
(com grafia <u>) e /ɪ/ (com grafia <i>) e as terminações regulares do tempo verbal 
Simple Past - /t/, /d/ e /ɪd/, todas com a grafia <ed>. Estes fonemas foram trabalhados 
apenas no ciclo 2 devido ao facto de os alunos não terem tido contacto com o tempo 
verbal à data do ciclo 1. 
3.1.3.2. Alemão  
 
Na turma de alemão, as observações foram realizadas de forma semelhante às da 
turma de inglês: ao longo de toda a aula, foram anotados os sons em que ocorreram 
erros sempre que os alunos liam algo na aula, fosse um texto ou respostas exercícios 
escritas previamente. De um total de quatro observações com grelha de observação e de 
algumas instâncias de observação não estruturada (cujos resultados são baseados em 
notas que eu tirei durante as observações iniciais dos alunos) foi possível apurar treze 
sons em que ocorriam erros, como consta no Gráfico 2: 
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Gráfico 2: Número total de erros ocorridos durante a aplicação do ciclo zero 
(alemão) 
 
Através deste gráfico é possível perceber que os sons em que os alunos 
demonstraram ter mais dificuldades foram as vogais /e/ e /ə/ e no grupo consonântico 
/ts/. Destacam-se também no gráfico as vogais /o/ e /ʏ/, assim como a consoante /h/. 
Existiam também algumas ocorrências de erros em outros fonemas, mas em número 
menor. 
Com esta recolha de dados, foi possível perceber não só a dimensão das 
dificuldades, mas também em que relações fonema-grafema essas dificuldades são mais 
recorrentes. Tendo em conta que estes alunos estão a iniciar a sua aprendizagem da 
língua, a língua materna ainda tem um papel de grande importância, havendo uma 
necessidade de tornar estas diferenças explícitas com a maior brevidade possível, de 
modo a evitar a perpetuação de erros. 
Tendo em conta os resultados obtidos, foram selecionados cinco fonemas a 
trabalhar no ciclo 1 (seguindo o mesmo critério de inglês – a frequência de erros) e 
quatro para serem abordados no ciclo 2, seguindo não só o mesmo critério aplicado em 
todas as outras instâncias, mas atendendo também aos resultados do ciclo 1, que serão 
analisados no ponto 2 (p. 37 e seguintes).  
Assim sendo, para trabalhar no ciclo 1 foram selecionadas na língua alemã as 
vogais /o/ (com a grafia <o>), /ʏ/ (tendo por grafia correspondente <y>) /e/ e /ə/ (ambas 
com a grafia <e>, apesar da segunda só ocorrer na posição final da palavra), o grupo 
consonântico /ts/ (cuja grafia corresponde a <z>).  
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Para o ciclo 2 (na vertente de alemão) foram escolhidas as consoantes /ʃt/ (grafia 
<st>), /ç/ e /x/ (ambas com grafia <ch>) e a vogal /ə/ (que foi abordada em ambos os 
ciclos devido aos resultados do ciclo 1).  
 
3.2. Primeiro Ciclo 
 
Neste ciclo foi aplicada a mesma estratégia em ambas as turmas, ao longo de três 
aulas de cinquenta minutos do segundo período. No caso de alemão, a aplicação 
decorreu nos dias 20, 21 e 27 de janeiro e no caso de inglês, esta aplicação decorreu nos 
dias 23, 25 e 26 de fevereiro. A fase de avaliação decorreu no dia 7 de abril no caso de 
alemão e 17 de março no caso de inglês. A escolha destas datas não teve outra razão 
senão o facto de serem as datas disponíveis para trabalhar com as turmas. 
3.2.1. Procedimento e métodos de recolha de dados 
 
Como referido anteriormente, este ciclo decorreu ao longo de três aulas de 
cinquenta minutos e teve uma estrutura semelhante em ambas as turmas. 
Na primeira aula do ciclo foram introduzidos e revistos os vocábulos da área 
vocabular do tema a lecionar (a vida escolar em ambas as turmas), através de uma 
apresentação de PowerPoint (anexos 3 e 11, pp. 72 e 81). Com esta introdução/revisão, 
pretendia-se obter algumas indicações sobre os pré-conhecimentos da turma (Ur, 1996, 
p. 237) e introduzir vocábulos que não sejam conhecidos dos alunos, de forma a garantir 
igualdade de circunstâncias nos passos seguintes. Nesta introdução, foi trabalhada a 
pronúncia de uma palavra oralmente antes de mostrar aos alunos a sua grafia, de forma 
a minimizar a influência das relações fonema-grafema da língua materna na pronúncia 
destas palavras. (Kelly, 2000, p. 126). 
Na segunda aula do ciclo foi então aplicado o mutual dictation, apesar de este tipo 
de ditado ser designado pela literatura como uma estratégia para reconstrução de texto, 
não para treino de pronúncia (Davis & Rinvolucri, 1988, pp. 70-74). Não obstante, o 
procedimento mostra-se pertinente para alcançar este objetivo, visto que os alunos, ao 
ditarem o texto uns aos outros, estão a ler em voz alta, atentos ao que estão a dizer e 
com cuidado para causarem o mínimo de problemas de compreensão ao colega com 
quem estão a trabalhar. 
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Antes da realização do ditado propriamente dito, os alunos viram e ouviram o 
texto a ditar, para que mais uma vez fossem expostos à pronúncia das palavras e à 
respetiva grafia. No caso de inglês foi aproveitado um dos recursos do manual utilizado, 
que consistia numa animação em que o texto era lido e projetado ao mesmo tempo. No 
caso de alemão, tendo em conta o contexto específico já descrito e o facto de não existir 
um manual adotado, escrevi o texto e li-o em voz alta aos alunos (projetando-o no 
quadro simultaneamente). Esta atividade tinha por objetivo fornecer um modelo aos 
alunos, prevenindo assim, na medida do possível, que eventuais problemas surgissem 
aquando da realização do ditado. 
Depois desta introdução ao texto, os alunos realizaram o ditado, que consistiu em 
combinar duas partes de um texto, produzindo assim um trecho contínuo (Davis & 
Rinvolucri, 1988, p. 70). Foram produzidas duas versões da mesma ficha de trabalho 
(ver anexos 4, 5, 12 e 13, pp. 74, 75, 84 e 85), cada uma delas com uma parte do texto 
completa e outra com espaços por preencher, espaços esses que, para serem 
preenchidos, exigiam que os alunos ouvissem atentamente o colega que estava a ditar o 
texto, como sugerido por Dieling e Hirschfeld (2000, pp. 67-68), pois esta estratégia 
permite colocar o enfoque nas relações fonema-grafema a trabalhar. Este colega não 
tinha conhecimento das palavras que tinham de ser preenchidas, logo todo o texto teve 
de ser lido da mesma forma. 
Foi pedido aos alunos que ditassem o texto que tinham completo ao colega do 
lado e vice-versa, mas sem verem a folha do outro. Estas folhas foram recolhidas para 
posterior análise e preparação da atividade da aula seguinte.  
Na terceira aula foi realizada a atividade de Spelling Bee, na qual cada aluno (dos 
28 que integravam a turma) soletrou uma palavra atribuída ao acaso e os restantes 
alunos escreveram a palavra que foi soletrada. Deste modo, as palavras que tenham sido 
causa de problemas no ditado foram escritas pelos alunos de forma correta, corrigindo 
assim os seus erros. Para que os alunos estivessem mais confiantes quando soletrassem, 
o alfabeto foi revisto na fase inicial desta aula, pois era um aspeto da língua em que eles 
já haviam demonstrado dificuldades (que poderiam prejudicar ou até impossibilitar o 
Spelling Bee). Nesta atividade foram analisadas as listas que os alunos fizeram (depois 
de recolhidas) e a pronúncia dos alunos quando diziam e soletravam a palavra que lhes 
foi atribuída (através de uma grelha de observação – ver anexos 7 e 15, pp. 77 e 87).  
Também nesta aula foram explicadas aos alunos as relações fonema-grafema 
trabalhadas durante o ciclo, através de uma apresentação em PowerPoint das palavras 
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que os alunos soletraram e de outros exemplos. O objetivo era a sistematização destas 
ligações pelos alunos através de tudo o que até então fora trabalhado, devido ao facto 
de, segundo Kelly (2000, p. 126), para os alunos, “a written record in itself is not 
enough to help them remember the pronunciation unless the (…) links between (…) 
spelling and pronunciation have been made clear”.  
Sensivelmente um mês depois destas aulas (procurando assim dar algum tempo 
para os alunos assimilarem o que foi abordado), os resultados do ciclo foram avaliados 
através de uma gravação áudio. Recorri a este método de recolha por me permitir 
analisar os dados várias vezes com critérios diferentes. Neste caso em particular, 
permitiu-me analisar um som de cada vez, mantendo assim a objetividade do 
processamento e análise. Assim, foi possível manter o foco apenas num som de cada 
vez, conseguido assim perceber detalhes que não teria percebido tão claramente de outra 
forma (Richards & Lockhart, 1994, p. 11). Antes da execução da gravação foi pedida 
autorização à direção da escola, que me foi dada à partida, desde que não interrompesse 
as atividades letivas mais do que o necessário e mediante o meu compromisso que 
apenas usaria os dados recolhidos para este projeto, não revelando a identidade dos 
alunos em qualquer circunstância. 
 Foram gravados os doze alunos que demonstraram maior grau de dificuldade nas 
atividades do ciclo. Nesta fase foi-lhes dito que não era um momento de avaliação (isto 
é, que a gravação não teria influência na sua classificação na disciplina), sendo que os 
dados obtidos através da tarefa seriam apenas usados para um trabalho da faculdade. A 
minha decisão de proceder deste modo (isto é, de dizer apenas aos alunos o mínimo 
sobre o projeto) pretendia aliviar a pressão que um procedimento deste tipo poderia 
eventualmente ter provocado. 
Para a execução da gravação foram usados três textos do manual em que todas as 
relações fonema-grafema ocorriam em várias palavras. Para agilizar as gravações, os 
alunos escolhidos foram divididos em grupos de três e foi pedido a cada um dos alunos 
do grupo para ler um dos textos (sendo que cada aluno leu um texto diferente). Assim, 
os alunos não teriam os seus resultados influenciados por terem ouvido o texto ser lido 
anteriormente pelos colegas. 
Todos os dados recolhidos foram processados através do software informático 
Microsoft Office Excel 2016, permitindo assim uma visualização mais clara, agilizando, 
por sua vez, todo o processo de análise. Na análise destes dados atentou-se ao número 
de erros cometidos em relação ao total de instâncias em cada atividade, também estas 
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contabilizadas em números absolutos, permitindo a sua conversão para percentagem. 
Esta conversão foi necessária devido a todas as atividades terem um número de 
ocorrências de sons-alvo diferentes. No caso de ter optado por manter os números 
absolutos de sons, não poderia tê-los comparado nem a partir deles retirar ilações.  
As recolhas de dados realizadas durante a aplicação do ciclo correspondem aos 
ditados executados na segunda aula e à atividade de soletração. Esta última foi analisada 
à luz de dois prismas diferentes: uma componente produtiva, isto é, o número de erros 
na soletração da palavra que lhes foi atribuída, e uma componente recetiva, analisando 
as notas que os alunos fizeram das palavras que os colegas disseram e soletraram. Deste 
modo, foi-me possível obter dados referentes não só à vertente recetiva das relações 
fonema-grafema, mas também à sua vertente produtiva (a avaliação desta componente 
foi complementada com a gravação áudio).  
Em todos os casos foi calculada a percentagem de erros cometidos em relação ao 
total de ocorrências das relações fonema-grafema a analisar, de forma a permitir a 
comparação entre as diferentes atividades. O facto de as palavras analisadas terem sido 
as mesmas possibilitou a análise contrastiva das atividades realizadas. Estas atividades, 
embora distintas, tinham em comum o foco nas relações fonema-grafema. 
3.2.2. Resultados e sua análise 
3.2.2.1. Inglês 
 
Nesta turma foram analisados os resultados de todos os alunos e, através deles, 
escolhidos os doze alunos com maior percentagem de erros durante a aplicação do plano 
de ação, tentando assim perceber se tinham ocorrido melhorias significativas. Foi 
utilizada esta estratégia de seleção dos alunos devido ao facto de existirem alunos na 
turma que não cometeram quaisquer lapsos durante o ciclo investigativo, não havendo 
assim necessidade de avaliação de progresso. Assim, durante a apresentação e análise 
dos resultados, serão apenas contemplados os resultados destes doze alunos, 
observáveis no gráfico que a seguir se apresenta. 
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Gráfico 3: Resultados do decorrer do ciclo um na componente de inglês 
 
Da análise do gráfico acima, em que estão presentes as percentagens de erros de 
cada um dos alunos do grupo de foco, destacam-se alguns aspetos, nomeadamente as 
variações existentes nas percentagens de erros no ditado, que podem ser causadas pela 
pronúncia dos colegas de mesa (a atividade foi realizada em pares), visto que nesta fase 
os alunos que estavam a escrever não tinham a ‘pista’ que a soletração da palavra 
fornece na atividade de Spelling Bee, apesar de terem visto e ouvido as palavras que 
tiveram de ditar na aula anterior, dois dias antes. No entanto, como advogam Dalton e 
Seidlhofer (1994, p. 72), a aprendizagem da “pronunciation (...) will always be 
influenced by very personal factors such as the learner’s attitude to the target language 
and to the speakers of that language, by individual differences in ability and motivation 
to learn, etc”. 
Estes fatores podem também estar na origem das variações na performance dos 
alunos na atividade de ditado. Para além destes, também o nível de atenção na aula 
anterior à do ditado (em que as palavras a trabalhar foram introduzidas) pode ter tido 
influência nas restantes atividades, pois não teriam pistas sobre como se escrevia o que 
os colegas diziam. 
A atividade na qual ocorreu a menor percentagem de erros foi a transcrição das 
palavras soletradas no Spelling Bee. Isto pode dever-se a esta ser a última atividade do 
ciclo anterior à explicitação das relações fonema-grafema, sendo que os alunos tiveram 
contacto com todas as palavras nas outras atividades, logo já tinham tido um maior 
número de oportunidades de contacto quer com a sua grafia, quer com a sua pronúncia. 
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Feitas estas considerações, os resultados obtidos parecem apontar para a importância do 
treino sistemático destas ligações no processo de aprendizagem, apesar de este facto ter 
de ser confirmado através da atividade de avaliação final – a gravação áudio. 
Sensivelmente um mês depois da aplicação do ciclo, a fase de avaliação decorreu 
de uma gravação áudio, realizada no gabinete de estágio da escola, de modo a obter 
dados de maior qualidade. O facto de esta fase ser realizada fora do contexto de aula 
permitiu que não ocorressem tantas interferências (particularmente no que concerne a 
ruído exterior). Os alunos foram gravados a ler um texto, selecionado previamente do 
manual, em que todas as relações fonema-grafema trabalhadas durante o ciclo ocorriam. 
Seria impossível gravar estes alunos em sala de aula, tendo em conta o tamanho da 
turma. Os resultados desta gravação são apresentados no gráfico seguinte, juntamente 
com a média aritmética simples dos resultados das atividades realizadas durante o ciclo, 
permitindo assim uma comparação entre ambas as fases: a aplicação do ciclo e a sua 
avaliação. 
 
 
Gráfico 4: Resultados do ciclo um na componente de inglês 
 
Analisando agora a percentagem de erros na gravação, no gráfico 4 (apresentado 
acima) podemos ver que há uma diminuição da percentagem de erros entre a aplicação 
do ciclo e a sua avaliação, visto que somente em um dos alunos, cujos resultados foram 
considerados para o projeto, essa diminuição não ocorreu, o que indica que a sequência 
pedagógica aplicada surtiu o efeito pretendido, comprovando a tendência que se 
desenhava nas atividades realizadas durante o ciclo. Aliás, todas as estratégias utilizadas 
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foram já usadas para praticar as relações entre fonemas e grafemas, daí ser expectável 
que os resultados sejam positivos.  
Apesar de nenhuma destas estratégias ser nova, há alunos que respondem melhor 
à sua utilização do que outros. Por exemplo, neste grupo de foco há um aluno (o aluno 
5) para o qual a estratégia não funcionou, mas há também outros três casos de alunos 
que não cometeram erros nenhuns na fase de avaliação (alunos 4, 7 e 10). Para estes 
alunos, a estratégia teve o efeito contrário: ao invés de corrigir problemas por completo, 
causou uma sobre generalização das regras, fazendo com que os alunos começassem a 
aplicar as regras mostradas na fase de explicitação a palavras em que ela não se aplica, 
ocorrendo casos de hipercorreção (cf. Anexo 10, p. 80). Um desses casos foi o Aluno 5, 
que na palavra ‘cinema’ leu /saɪnəmə/ ao invés de /sɪnəmə/. 
Olhando agora ao número de ocorrências de erros na fase de avaliação por som 
(na tabela 1), podemos dizer que o facto de existirem correspondências entre sons e 
letras diferentes na língua meta (ocorrendo assim interferência linguística) é a maior 
causa de erros nestes alunos, pois o mesmo som tem grafias diferentes nas duas línguas. 
Neste caso em particular, estes sons seriam /aɪ/ (que têm associados grafemas diferentes 
em português e em inglês, <ai> e <i>, respetivamente) e /ɛ/ (que na palavra were foi 
pronunciado assim).   
 
Sons 
Alunos 
Total 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
/θ/ 1 0 1 0 1 1 0 1 1 0 0 1 7 
/ð/ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
/ɛ/ 1 0 2 0 1 1 0 1 2 0 0 1 9 
/aɪ/ 1 0 1 0 3 1 0 0* 1 0 2 1 10 
/tʃ/ 1 1 0 0 0 1 0 1 0 0 1 1 6 
 
*Este aluno fez a gravação num tom de voz muito baixo, não sendo possível 
perceber se tinha cometido erro ou não na palavra em que este som ocorria.  
Tabela 1: Resultados da gravação do ciclo 1 de inglês por aluno e som 
 
Concluindo, na turma de inglês os resultados foram muito positivos, o que 
demonstra a eficácia das estratégias utilizadas. 
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3.2.2.2. Alemão 
 
No caso da turma de alemão, o método de seleção dos alunos cujos resultados 
seriam alvo de análise foi ligeiramente diferente do utilizado na turma de inglês. Esta 
variação foi causada pelo facto desta turma ter um menor número de alunos e de alguns 
destes terem estado ausentes em pelo menos uma das aulas em que o ciclo de 
investigação-ação foi aplicado. 
Assim sendo, foram selecionados os doze alunos que obtiveram os resultados 
mais negativos durante a aplicação das atividades do ciclo, mantendo assim o critério 
usado na turma de inglês, e que estiveram presentes em todas as aulas em que o ciclo foi 
aplicado, garantindo assim igualdade de circunstâncias na fase de avaliação. 
Novamente, apenas os resultados desses doze alunos serão objeto de análise. 
No gráfico que se segue podemos ver a percentagem de erros que os alunos 
selecionados (o grupo de foco) cometeram durante a aplicação do ciclo. 
 
 
Gráfico 5: Resultados do decorrer do ciclo um na componente de alemão 
 
Tendo em conta que estes alunos têm um contacto muito menor com a língua 
meta do que a turma de inglês, estes resultados podem ser vistos no geral como bastante 
positivos, visto que em muitos casos não ocorreram erros em uma ou várias etapas do 
ciclo. Tal como na turma de inglês, parece haver uma progressão entre a atividade de 
ditado e a de soletração, o que mais uma vez comprova a importância do treino 
sistemático dos vocábulos.  
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Olhando agora para cada atividade em particular, podemos dizer que, apesar de 
positivos, temos resultados muito díspares. Por exemplo, na atividade de ditado, oito 
dos alunos do grupo de foco cometeram algum erro, ao passo que na transcrição das 
palavras do Spelling Bee, apenas sete alunos demonstraram dificuldades. No entanto, 
em alguns casos, os alunos que cometeram erros numa das atividades não o fizeram na 
outra, e os que cometeram erros em ambas as atividades obtiveram uma percentagem 
menor de erros na última atividade. 
Não obstante, nestes resultados destaca-se o facto de haver alunos que não 
cometeram erros em pelo menos uma das atividades, o que demonstra a reação positiva 
aos exercícios realizados. É também relevante referir que mesmo os alunos que 
escreveram de forma incorreta algumas palavras que ouviram no Spelling Bee, 
cometeram erros numa percentagem relativamente pequena do que ouviram, tendo em 
conta que foram soletradas dezassete palavras no decorrer de toda a atividade. 
Ocorreram também erros na própria soletração das palavras, apesar de os alunos as 
terem ouvido e escrito nas aulas anteriores e o alfabeto ter sido revisto com os alunos 
antes desta atividade, erros esses que podem ter sido uma das causas dos erros também 
na transcrição. 
Tal como na turma de inglês, foi depois realizada uma avaliação dos alunos 
através da gravação áudio dos alunos. No entanto, estes alunos foram gravados numa 
situação ligeiramente diferente, de modo a perturbar o mínimo possível as atividades 
letivas, aproveitando uma atividade que eles já teriam programada para realização em 
aula. Foi, por conseguinte, aproveitada uma apresentação oral, para a qual os alunos 
tinham preparado um guião. Os resultados serão apresentados exatamente do mesmo 
modo, para permitir uma melhor comparação entre o decorrer do ciclo de investigação e 
a respetiva avaliação. 
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Gráfico 6: Resultados do ciclo um na componente de alemão 
 
Através do gráfico apresentado é possível ver que a percentagem de erros entre o 
período de aplicação do ciclo (calculada através da média aritmética simples das 
percentagens de erros em todas estas atividades) e da sua avaliação diminuiu em oito 
dos doze casos analisados e que, destes oito, dois não cometeram erros durante a 
gravação (alunos 8 e 9). Estes dados demostram então que as estratégias utilizadas 
surtiram efeitos positivos, apesar de não tão significativos como em inglês, visto que a 
percentagem de erros foi sempre superior.  
Na tabela seguinte (tabela 2) podemos obter uma visão mais detalhada dos erros 
cometidos na gravação áudio. 
 
Sons 
Alunos 
Total 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
/ə/ 6 1 2 6 2 2 1 0 0 1 2 2 25 
/ts/ 0 0 0 0 1 1 2 0 0 2 1 0 7 
/e/ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
/ʏ/ 0 2 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 3 
/o/ 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 2 
 
Tabela 2: Resultados da gravação do ciclo 1 de alemão por aluno e som 
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Como podemos observar, há um som em que não ocorreram erros na gravação - 
/e/ como em Esel, o que demonstra a eficácia parcial da estratégia. No entanto, no som 
/ə/ em posição final de palavra, o número de erros é ainda muito grande, o que poderá 
estar relacionado com o facto de, na língua portuguesa, a vogal final não ser 
pronunciada em muitas instâncias.  
Estes resultados podem estar ligados ao nível de exposição à língua meta, ao facto 
de estes alunos estarem ainda a acostumar-se aos sons da língua, entre muitos outros 
fatores, incluindo estilos de aprendizagem. Como refere Hatami (2013, p. 488), 
“individuals have different learning styles, that is, they differ in their ‘natural, habitual, 
and preferred way(s) of absorbing, processing, and retaining new information and 
skills’”, daí responderem melhor a determinado estímulos e tipologias de exercícios. 
É também importante referir que, dos quatro casos em que não ocorreram 
progressos, em três destes a diferença entre as duas percentagens é inferior a 15% 
(alunos 1, 4 e 12). 
3.2.3. Implicações para o ciclo seguinte  
 
Tendo em conta tudo o que foi visto até ao momento relativamente ao primeiro 
ciclo de investigação-ação, podemos dizer que o mutual dictation funcionou como 
estratégia de treino de pronúncia, assim como o Spelling Bee funcionou como estratégia 
de correção. No entanto, estes factos não provam, por si só, que todos os tipos de ditado 
são eficazes para este fim. 
Assim sendo, e regressando às questões que Davis e Rinvolucri (1988) colocam e 
que foram referidas anteriormente (cf. p. 28), será possível definir outro tipo de ditado 
que poderá ser testado. Rinvolucri (2000, p. 82) propõe então um tipo de ditado a que 
chama stuttering dictation, que consiste em o professor ditar um texto, mas gaguejar nos 
sons que quer focar. 
Considerando os resultados de inglês, em que a estratégia utilizada teve efeitos 
mais positivos, serão apenas alterados o tipo de ditado e os sons a abordar, de forma a 
testar a nova estratégia e maximizar os resultados desta. Através da alteração dos sons 
pretende-se que os alunos tirem máximo proveito da aplicação do projeto nas suas 
aulas. 
Relativamente aos resultados de alemão, que provam que exposição as relações 
fonema-grafema têm efeitos positivos, mas que demonstram também que estes alunos 
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têm mais dificuldades com os sons da língua, foi no segundo ciclo repetida uma relação 
fonema-grafema, nomeadamente a letra <e> em final de palavra, lida /ə/, na qual os 
alunos demonstraram maior número absoluto de erros (25 ocorrências na gravação 
áudio, ver tabela 2, p. 46). 
Tendo também em conta estes resultados, no caso de alemão, foi trabalhado no 
segundo ciclo menos um som do que em inglês, permitindo assim um enfoque maior em 
cada uma das relações fonema-grafema a abordar.  
3.3. Segundo Ciclo 
3.3.1. Procedimento e métodos de recolha de dados 
Tal como no ciclo anterior, o segundo ciclo de investigação-ação foi aplicado em 
três aulas, e avaliado posteriormente. Na primeira aula foram introduzidas ou revistas as 
palavras que iriam na aula seguinte ser usadas no ditado, numa primeira fase isoladas e 
de seguida em contexto.  
No caso de inglês, o tema abordado neste ciclo foi “City”, no qual foi revisto 
vocabulário relativo a locais na cidade e meios de expressão ligados ao fornecimento de 
direções. Inicialmente estava previsto fazer este trabalho através de uma apresentação 
em Microsoft Office PowerPoint, mas visto que o projetor multimédia da sala em que 
eu estive a trabalhar não funcionava, foi necessário recorrer a uma estratégia alternativa. 
Por isso, optei por, através da descrição dos locais cujos nomes pretendia rever, fazer 
com que os alunos dissessem as palavras corretas, escrevendo-as de seguida no quadro, 
de forma a que os alunos tivessem também contacto com a forma escrita das palavras.  
Já no caso de alemão, o tema em que foi aplicado este ciclo foi “Essen und 
Trinken”, no qual foram abordados vocabulário e meios de expressão relativos à 
alimentação. Nesta turma o vocabulário foi apresentado através de imagens projetadas 
por meio de uma apresentação em Microsoft Office PowerPoint, como previsto. 
Na segunda aula de aplicação do ciclo foi aplicado o stuttering dictation, que 
Rinvolucri (2000, p. 82) propõe como uma estratégia válida para trabalhar pronúncia de 
forma a focar aspetos específicos (um grupo restrito de relações fonema-grafema) 
integradas num contexto geral, neste caso um texto. Este tipo de ditado consiste em o 
professor ditar o texto, gaguejando nos sons que quer enfatizar (Rinvolucri, 2000, p. 
82), independentemente da sua posição na frase, logo, na aplicação desta atividade, eu 
ditei o texto ‘repetindo’ os sons que queria destacar. Rinvolucri (ibid.) dá o exemplo do 
trabalho com grupos consonânticos como o do início da palavra ‘straight’ ou do final da 
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palavra ‘terrible’, indicação de esta estratégia pode ser usada com sons em qualquer 
posição na palavra. Este tipo de ditado foi classificado por Rinvolucri (ibid.) como 
desenhado para trabalhar pronúncia, daí ter sido escolhido para este ciclo de 
investigação-ação. Para aplicar esta estratégia, o texto foi primeiramente lido sem 
gaguejar, e só depois foram distribuídas as folhas em que os alunos tinham de preencher 
espaços com as palavras que estavam a ser gaguejadas. Deste modo, o exercício tornou-
se mais acessível para os alunos, pois foi criada uma familiaridade com o texto, como 
recomenda Rinvolucri (ibid.). 
Também neste ditado foi fornecido aos alunos um texto, que os alunos ouviram 
antes de fazerem o ditado, para que não existisse vocabulário desconhecido. O texto 
tinha mais uma vez espaços para preencher, devido ao nível de língua elemetar destes 
alunos e também devido ao facto de esta estratégia permitir um enfoque mais claro nas 
relações fonema-grafema a trabalhar. No entanto, os alunos não tiveram muito contacto 
com o texto com espaços antes da atividade, não tendo restado tempo para tentarem 
‘adivinhar’ o que poderiam escrever nos espaços. 
Na terceira aula foi novamente feito o Spelling Bee, nos moldes do ciclo anterior: 
cada aluno soletrou uma palavra e anotou todas as palavras que foram ditas durante a 
atividade. Assim, os alunos têm contacto com a língua escrita e falada ao mesmo tempo, 
que é o que se pretende com a aplicação deste ciclo de investigação-ação. No caso de 
alemão, dado o contexto, foram mantidos exatamente os mesmos moldes do primeiro 
ciclo, mas no caso de inglês foi adicionado o elemento de competição, fator que pode 
ter influenciado os resultados. 
Novamente, para avaliação dos progressos dos alunos durante o ciclo, procedeu-se 
à definição de um grupo de foco, que foi alvo de uma gravação áudio. Foram 
escolhidos, no caso de inglês, novamente os doze alunos que tiveram mais problemas 
durante a aplicação do ciclo para serem gravados, visto existirem nesta turma alunos em 
que os problemas de pronúncia se mostravam raros ou quase inexistentes, logo 
precisando de uma menor intervenção. No caso de alemão, foram gravados todos os 
alunos (onze) que compareceram a todas as aulas de aplicação do ciclo, visto a 
assiduidade nesta turma ter sofrido uma quebra acentuada entre o primeiro e o segundo 
ciclo.  
A gravação processou-se de forma semelhante em ambas as turmas: os alunos 
escolhidos foram divididos em grupos de três e gravaram a leitura de um texto no 
gabinete de estágio da escola. Foi escolhido este espaço por estar relativamente distante 
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dos corredores de acesso às salas, o que proporciona um ambiente quase livre de ruídos 
externos. 
Todos os dados recolhidos foram processados através do software informático 
Microsoft Office Excel 2016 da mesma forma que o foram no primeiro ciclo (cf. pp. 37 
e seguintes). Também o critério de análise destes dados foi o mesmo: o número absoluto 
de erros em relação ao total de ocorrências. 
Concluindo, o objetivo deste ciclo consiste em obter meios de comparação de dois 
tipos de ditado: o usado no primeiro ciclo (mutual dictation) e o usado neste ciclo 
(stuttering dictation). 
3.3.2. Resultados e sua análise 
3.3.2.1. Inglês 
 
Tal como no ciclo anterior, foram escolhidas cinco relações fonema-grafema a 
trabalhar (as vogais <u>, lida /ʌ/, <i>, lida /i/ ou /ɪ/, e o grupo <ed> no Past Simple, lido 
/t/, /d/ ou /ɪd/). Para formar um grupo de foco foram, de novo, escolhidos os doze alunos 
que demonstraram mais dificuldades durante o ciclo, pela mesma razão que no ciclo 
anterior – o facto de haver alunos que precisavam de uma intervenção menor nas 
relações fonema-grafema trabalhadas. Assim sendo, apenas estes resultados serão 
apresentados nos gráficos seguintes e analisados. 
No gráfico 7 estão discriminadas as percentagens de erros cometidas pelos doze 
alunos selecionados. 
 
 
Gráfico 7: Resultados do decorrer do ciclo dois na componente de inglês 
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Como podemos ver, no ditado houve resultados muito díspares. Por um lado, há 
alunos que não cometeram erros, mas, por outro, há alunos que tiveram problemas em 
até 80% dos vocábulos. No entanto, estes alunos tiveram uma grande redução no 
percentil de erros na atividade de transcrição das palavras do Spelling Bee, apesar de as 
palavras trabalhadas serem em grande parte semelhantes. 
Mais uma vez, os resultados referentes à vertente produtiva do Spelling Bee 
referem-se apenas à soletração de uma palavra, o que faz com que os resultados 
pareçam mais negativos do que na realidade são. Foram escolhidas todas as palavras 
que continham sons-alvo, havendo palavras com mais do que uma relação fonema-
grafema, podendo ir até um máximo de duas (na palavra turned, por exemplo, na qual se 
trabalhou o grafema <u>, que neste caso é lido /ʌ/, e o conjunto de grafemas <ed>, lido 
/d/), o que explica haver alunos que nesta tarefa têm uma percentagem de erros de 50%, 
visto que apenas cometeram erros numa das ligações trabalhadas neste ciclo. Foram 
usadas nesta atividade todas as palavras do texto que continuam uma das relações 
fonema-grafema a trabalhar (cf. Anexo 18, p. 90 – as palavras em que gaguejei 
encontram-se sublinhadas). 
Também paralelamente ao primeiro ciclo se destaca uma tendência para a 
diminuição do percentil de erros entre o ditado e a transcrição das palavras soletradas no 
Spelling Bee, o que novamente demonstra a importância da exposição às relações 
fonema-grafema trabalhadas. 
Depois de apurados estes resultados, procedeu-se à gravação dos alunos do grupo 
de foco para apuramento dos efeitos da aplicação das atividades do ciclo na pronúncia 
dos alunos aquando da leitura de um texto, que tinha muito mais ocorrências de sons a 
trabalhar do que no ciclo anterior, visto que foi escrito propositadamente para o efeito.  
Os resultados dessa fase de avaliação encontram-se expostos no gráfico 8, 
contrastados com a média aritmética das percentagens de erros que ocorreram nas 
atividades do ciclo. 
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Gráfico 8: Resultados do ciclo dois na componente de inglês 
 
O gráfico acima mostra que as estratégias utilizadas apenas surtiram efeitos 
positivos em apenas sete dos doze alunos, não ocorrendo nenhuma instância de 
resolução dos problemas por completo. Esses resultados indiciam que a aplicação desta 
estratégia não foi particularmente positiva. Tendo em conta as diferenças entre este 
ciclo e o anterior, estes resultados podem ter sido causados por fatores relacionados com 
o tipo de ditado utilizado ou com as relações fonema-grafema abordadas. Também 
fatores extrínsecos, como a hora do dia em que as aulas foram lecionadas podem ter tido 
algum impacto. No entanto, procurou-se minimizar a importância dos últimos, pois 
estão, em grande medida, fora do controlo do professor.  
Relativamente ao tipo de ditado, há diversos fatores que podem ter causado estes 
resultados, nomeadamente um menor envolvimento dos alunos na tarefa, proveniente do 
facto de ser o professor a ditar em vez de serem os alunos a ditar uns aos outros. A falta 
deste trabalho colaborativo pode ser uma das causas destes resultados, tendo em conta 
que trabalho em pares “fosters learner responsibility and independence, can improve 
motivation and contribute to a feeling of cooperation and warmth in the class” (Ur, 
1996, p. 232).  
Na tabela seguinte (tabela 3) podemos ver os resultados da gravação áudio por 
aluno e som. 
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Sons 
Alunos 
Total 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
/t/ 4 3 2 2 0 4 4 4 4 4 4 1 36 
/d/ 5 5 1 2 1 3 4 5 3 5 6 1 36 
/id/ 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 4 
/u/ 1 0 1 1 0 1 2 0 0 3 0 1 9 
/i/ 3 5 0 1 1 2 5 1 0 1 1 0 17 
 
Tabela 3: Resultados da gravação do ciclo 2 de inglês por aluno e som 
 
Olhando aos resultados por aluno e som (apresentados na tabela 3), podemos dizer 
que os resultados são mais negativos do que no primeiro ciclo, e que os sons finais dos 
verbos regulares do Past Simple (os sons /t/, /d/ e /ɪd/ com grafia <ed>) não foram 
corretamente apreendidos pelos alunos. Isto pode dever-se ao facto de este tempo verbal 
ter sido apenas lecionado a meio deste ano letivo, sendo que a sua exposição anterior ao 
mesmo é muito pequena, de acordo com as Metas Curriculares definidas para estes 
alunos (cf. Bravo, Cravo & Duarte, 2013). Também o facto de este tempo verbal ter 
tendência a não ser tão acessível para os alunos pode estar relacionado com os 
resultados, apesar de ter sido exaustivamente trabalhado em aula, quer por mim, quer 
pela professora da turma (a professora orientadora de estágio). Assim sendo, os alunos 
podiam ainda não estar muito familiarizados com as diferenças na sua pronúncia, o que 
parece apontar para a ineficácia do ditado para introduzir relações fonema-grafema 
desconhecidas para os alunos, havendo assim uma necessidade de trabalho de 
explicitação destes padrões. Também as restantes relações fonema-grafema trabalhadas 
aparentam ter causado problemas para os alunos, sendo que estes podem ter sido 
causados pelo facto de estes sons não serem distintivos na língua portuguesa e serem-no 
na língua inglesa. 
Concluindo, a utilização deste tipo de ditado para trabalhar pronúncia na língua 
inglesa traz alguns resultados positivos, mas está dependente de vários fatores para ter 
efeitos significativos em mais alunos. Visto que o mutual dictation surtiu claramente 
efeitos mais positivos do que este segundo tipo de ditado usado, talvez o seu uso 
pudesse ter sido mais proveitoso para os alunos, mas não me foi possível perceber se 
isto se verificava por constrangimentos de tempo. 
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3.3.2.2. Alemão 
Na turma de alemão, a aplicação do ciclo de investigação-ação decorreu de forma 
semelhante ao que sucedeu na turma de inglês. No entanto, como o que se pretende na 
fase de análise dos dados é comparar resultados de sujeitos em condições semelhantes, 
procedi à análise de resultados dos alunos que compareceram à totalidade das aulas do 
ciclo, participando assim em todas as atividades. Assim sendo, apenas foi possível 
analisar dados de onze alunos de um total de dezanove, dados esses apresentados no 
gráfico seguinte: 
 
 
Gráfico 9: Resultados do decorrer do ciclo dois na componente de alemão 
 
Relativamente à atividade de ditado, existem resultados muito díspares, tendo em 
conta que há alunos que cometeram erros em cerca de 60% (nomeadamente o Aluno 6) 
das palavras e alunos em que essa percentagem é de cerca de 4% (Aluno 5). No entanto, 
tendo em consideração o nível de língua destes alunos e o facto de grande parte destas 
palavras terem sido vistas apenas uma vez pelos alunos, na aula do dia anterior, não se 
pode considerar que os resultados sejam negativos.  
Apesar disto, estes resultados foram otimizados com a atividade de soletração, 
pois há uma diminuição na percentagem de erros entre a primeira e a segunda. Em 
alguns alunos, essa diferença chega a ser de 30 a 40%, o que demonstra o quão crucial é 
a exposição sistemática dos alunos às relações fonema-grafema. 
Quanto à componente produtiva da atividade de soletração, seis dos onze alunos 
demonstraram dificuldades na componente produtiva, dado que não soletraram 
corretamente a palavra que lhes foi atribuída. Este resultado pode dever-se à falta de 
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exposição dos alunos aos sons da língua, atendendo ao facto de terem iniciado a 
aprendizagem da língua apenas no ano letivo em que o projeto foi aplicado. 
Depois desta fase de aplicação do ciclo, procedeu-se à gravação áudio da leitura 
de um texto pelos alunos. Esta gravação foi realizada uma semana após a aplicação do 
ciclo, pois foi a aula que me foi disponibilizada para o efeito. Os resultados dessa 
gravação estão representados graficamente de seguida, comparados com a média 
aritmética das atividades que decorreram durante o ciclo. 
 
 
Gráfico 10: Resultados do ciclo dois na componente de alemão 
 
Neste ciclo os resultados da estratégia não são tão positivos como no ciclo 
anterior, visto que dos onze alunos cujos resultados foram analisados apenas em três 
(Alunos 1, 6 e 7) as estratégias utilizadas demonstram ter tido efeitos positivos. 
Na tabela seguinte (tabela 4) podemos ver os resultados da gravação áudio por 
aluno e som. 
Sons 
Alunos 
Total 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
/ə/ 5 8 8 7 8 0 0 9 5 5 1 56 
/ç/ 4 5 7 6 7 0 0 5 7 7 0 48 
/x/ 0 3 1 0 1 1 0 3 0 0 1 10 
/ʃt/ 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 3 
 
Tabela 4: Resultados da gravação do ciclo 2 de alemão por aluno e som 
0
20
40
60
80
100
Aluno 1Aluno 2Aluno 3Aluno 4 Aluno 5Aluno 6Aluno 7Aluno 8 Aluno 9 Aluno
10
Aluno
11
P
er
ce
n
ta
g
em
 d
e 
er
ro
s
Alunos
Resultados do ciclo 2 com gravação (alemão)
Percentagem de erros durante o ciclo 2 Percentagem de erros na gravação
  
56 
 
Novamente podemos ver que o som /ə/ em posição final de palavra é uma causa 
de problemas para os alunos, o que pode estar relacionado com a falta de exposição à 
língua meta (praticamente nula, exceto nas aulas) e também com o referido na análise 
do ciclo anterior, o facto de as vogais em posição final de palavra serem diminuídas ou 
até não pronunciadas em português europeu (Instituto Camões, 2006). Quanto aos sons 
/ç/ e /x/, os erros são causados pelo facto de existirem sons que parecem semelhantes a 
estes na língua portuguesa (/ʃ/ como em chave e /ʀ/ como em carro, respetivamente), 
fazendo com que a distinção seja difícil (cf. Lucas, Rato, Rauber & Soares, 2014, p. 3), 
Estes resultados podem ter sido causados por diversos fatores. Alguns destes já 
foram referidos anteriormente, como o nível de exposição à língua ou o grau de 
dificuldade dos sons trabalhados. No entanto, há outros fatores que podem ser 
responsáveis. Um destes fatores pode ser a forma social de trabalho, isto é, a forma 
como os alunos interagem entre eles e o professor na realização da tarefa. No tipo de 
ditado aplicado neste ciclo, a atenção está no professor, visto que é esta figura que dita, 
limitando-se o papel dos alunos a transformar os impulsos orais recebidos no seu 
equivalente escrito. 
Também fatores extrínsecos podem estar na base destes resultados, 
nomeadamente a motivação dos alunos e a sua concentração e atenção nas aulas, que, 
como referido na caracterização da turma (cf. pp. 17-18), sofreu um notório decréscimo 
desde que ocorreu a mudança de professor, a meio do segundo período. Como referem 
Atmowardoyo, Dollah, Mustafa e Rashid (2015, p. 1): 
The students’ attitude toward (…) language learning can, to a certain degree, influence 
their learning results. There is a positive correlation between attitude and motivation and 
the students’ enthusiasm, commitment and persistence are the key determinant of success 
or failure, the more favorable [sic] the attitudes the students have the higher the 
motivation the students possess. 
 
Este ciclo de investigação decorreu após esta mudança, o que pode ter de alguma 
forma influenciado o efeito das atividades, pois a sua atitude em relação às aulas de 
alemão tornou-se manifestamente mais negativa, logo, o seu sucesso foi comprometido, 
quer no âmbito do projeto de investigação-ação, quer nas aulas propriamente ditas, facto 
que se refletiu nos resultados dos alunos (no projeto e na avaliação dos módulos). 
Concluindo, este ciclo não surtiu os efeitos esperados, o que pode ter sido causado 
por diversos fatores que podem prender-se com a estratégia usada, com as relações 
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fonema-grafema trabalhadas ou com um conjunto de fatores que fogem do controlo quer 
dos alunos, quer do professor. Assim sendo, a questão de investigação (Pode o ditado 
ser eficaz como estratégia de treino de pronúncia na sala de aula de língua estrangeira?) 
tem uma resposta positiva (considerando ambos os ciclos), mas esta resposta está 
dependente não só do tipo de ditado usado, mas também de uma multiplicidade de 
fatores que não estão sob o controlo do professor. 
  
  
58 
 
Conclusão 
 
Ao longo deste projeto de investigação-ação procurou-se perceber se o uso de 
ditados tem efeitos na pronúncia dos alunos aquando da leitura de um texto, visto que, 
de acordo com Siddons (2001, p. 10) "the sound/spelling link is a large but relatively 
neglected area of language study, which can provide solutions to many difficulties 
encountered by learners in all four skills” e o uso do ditado permite focar esta 
componente de forma faseada (cf. Dieling & Hirschfeld, 2000, pp. 67-68).  
Este foco em apenas algumas relações fonema-grafema foi a estratégia utilizada 
para tentar tornar possível aos alunos a sua aquisição, visto que há uma necessidade de 
adaptar o modo de apresentação dos conteúdos aos alunos (Ur, 1996, p. 11). Neste 
projeto foi o caso: estes alunos estavam a trabalhar e aprender explicitamente estes 
conteúdos pela primeira vez. 
Mediante o referido anteriormente, seria pertinente esperar que o uso do ditado 
tivesse efeitos positivos na pronúncia dos alunos, sendo que perceber se isto se verifica 
era um dos meus objetivos (cf. p. 12). Blanche (2004, p. 187) afirma que o ditado 
apresenta-se como uma ferramenta improvável para o ensino da pronúncia, mas uma 
que deve ter lugar numa sala de aula de língua estrangeira moderna e multimodal, 
enquadrando-se numa aula em que estão alunos com estilos de aprendizagem distintos, 
para os quais é necessária a aplicação de estratégias distintas. 
Tendo em conta os dados apresentados ao longo do Capítulo 3, parece que os 
resultados do uso desta estratégia são positivos, isto é, que efetivamente os alunos 
cometem menos erros na pronúncia do conjunto de sons selecionado depois da 
aplicação do ditado. Isto foi verificado através da aplicação do exercício de soletração e 
da gravação áudio, em que a percentagem de erros foi na maioria dos casos menor do 
que no ditado. No entanto, como demonstrado no decorrer do ciclo 2 de inglês, os 
resultados não são tão expressivos em situações de introdução de relações fonema-         
-grafema desconhecidas pelos alunos (como foi o caso dos sons finais do Past Simple de 
verbos regulares). No entanto, no que concerne a treino de relações já conhecidas dos 
alunos, esta estratégia surte os efeitos desejados. 
Este resultado pode dever-se à quantidade de exposição aos vocábulos que 
surgiram em ambas as atividades, mas esta exposição pode também ser benéfica para a 
pronúncia dos alunos, visto que acaba por ter um papel de drilling, também uma 
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estratégia tradicional, mas que, em certa medida, sobreviveu às mudanças nas 
metodologias, por estar integrada em quase todas as fases de prática que os alunos têm, 
em que eles “perform the (…) behaviour again and again (…) until they can get it right 
without thinking” (Ur, 1996, p. 19). 
Relativamente ao exercício de soletração, a tendência demonstrada confirma o que 
Sekarini (2013, p. 5) propõe ao afirmar que o “Spelling Bee is a complete package that 
can train students spelling and vocabulary skills”. Dito isto, a atividade de soletração 
cumpriu o seu objetivo principal: corrigir os erros do ditado sem ligar os erros aos 
alunos. Através dos resultados obtidos, concluiu-se que é eficaz usar uma atividade de 
soletração como o Spelling Bee para corrigir erros de ditado. Nesta atividade, pretendia-
se expor os alunos ainda mais à pronúncia das palavras, o que também foi feito.  
Na fase de gravação áudio pretendia-se perceber o resultado de todos os 
exercícios e da explicitação das relações fonema-grafema, que deve ser feita logo ao 
iniciar a aprendizagem de uma nova língua (Dieling & Hirschfeld, 2000, p. 65). Apesar 
da sua importância numa fase inicial, elas podem ser introduzidas indutivamente, e foi 
isso que foi feito. 
Assim sendo, foi reforçado através dos resultados deste procedimento o facto de o 
ditado poder ser usado para trabalhar pronúncia, respondendo positivamente à questão 
de investigação que guiou o projeto: Pode o ditado ser eficaz como estratégia de treino 
de pronúncia na sala de aula de língua estrangeira? 
Este trabalho demonstra também que uma explicitação das relações fonema-         
-grafema tem um papel de alguma relevância. Por exemplo, na gravação áudio do 
primeiro ciclo ocorreram alguns casos em que os alunos generalizaram a regra de tal 
modo que passaram a cometer erros em palavras em que a regra não se aplicava, apesar 
de lhes ter sido dito que estas ‘regras’ eram apenas tendências e, como tal, existem 
exceções. Este fenómeno aconteceu essencialmente na componente de inglês, quando 
ocorria na grafia a vogal <i>. Foi dito aos alunos que esta vogal se lia em muitos casos 
/aɪ/, mas que há casos em que se lê de outras formas. Mesmo assim, em palavras como 
‘promised’, houve alunos que na gravação leram /prəmaɪst/ em vez de /prɔmɪst/. 
Foi também estabelecido como objetivo perceber se algum tipo de ditado seria 
mais apropriado para trabalhar pronúncia. No primeiro ciclo de investigação-ação foi 
usado um tipo de ditado que não estava desenhado para trabalhar pronúncia. Apesar 
disso, este ditado – o mutual dictation – teve resultados francamente positivos em 
ambas as línguas (em menor medida na componente de alemão, o que seria de esperar, 
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tendo em conta a exposição dos alunos à língua). No segundo ciclo foi aplicado um tipo 
de ditado que estava desenhado para o treino de pronúncia, apesar de ter uma 
componente produtiva nula para os alunos – o stuttering dictation. Os resultados neste 
ciclo foram menos positivos do que no anterior em ambas as línguas, o que demonstra 
que não foi tão eficaz como a literatura o apresentava à partida. 
Há diversos fatores a considerar nesta análise, mas a tendência aparenta ser para 
ditados com uma vertente mais produtiva para os alunos (como o mutual dictation 
usado neste projeto) obterem resultados mais positivos nesta componente da língua do 
que ditados mais centrados na figura do professor (como o stuttering dictation), 
independentemente de serem específicos para trabalho de pronúncia ou não. Logo, a 
resposta à questão de investigação ‘Pode o ditado ser eficaz como estratégia de treino de 
pronúncia na sala de aula de língua estrangeira?’ é parcialmente positiva, visto que há 
tipos de ditado que surtem efeitos significativos na pronúncia dos alunos (como o 
mutual dictation), tal como há outros em que os efeitos poderiam ser potenciados (como 
o stuttering dictation). 
Concluindo, é possível usar uma estratégia considerada ‘antiquada’ (Blanche, 
2004, p. 179) para trabalhar uma dimensão da língua que não parece óbvia para a 
estratégia usada, como acontece com o ditado para trabalhar pronúncia. Podemos 
também dizer que “dictation is congruous with the “top-down”, communicative and 
holistic approach to pronunciation teaching (…) [so] it should certainly have a place in 
any modern, multi-modal FLT methodology” (Blanche, 2004, pp. 186-187).  
Apesar de o ditado poder ser visto como uma estratégia top-down, o Spelling Bee 
acabou por assumir o papel da atividade bottom-up, visto que envolvia isolar palavras 
(nomeadamente as que causaram dificuldades no ditado) e soletrá-las. Portanto, no 
conjunto das estratégias usadas, começou-se com uma estratégia em que a abordagem 
foi mais integradora (no sentido em que se trabalhou as relações fonema-grafema 
contextualizadas com um texto – o ditado), uma em que se isolou estas relações, embora 
contextualizadas em palavras (o Spelling Bee), uma atividade em que se isolou cada 
uma das relações fonema-grafema (a explicitação destas), e por fim uma em que se 
voltou a trabalhar com contexto (na gravação áudio), desta vez com objetivo de avaliar 
os resultados de tudo o que tinha sido feito até ao momento. Podemos assim dizer que a 
abordagem usada foi mista no sentido em que não se optou por apenas um tipo de 
estratégia. 
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1. Limitações do projeto 
 
Este projeto apresenta algumas limitações, tendo em conta as condições em que 
foi aplicado. Uma destas limitações foi o tempo disponível para a sua aplicação. O facto 
de ter apenas um conjunto de três aulas por língua em cada ciclo fez com que eu tivesse 
de escolher apenas algumas relações fonema-grafema para abordar e apenas um tipo de 
ditado por ciclo. Idealmente, teriam sido aplicados mais tipos de ditado, e todas as 
relações fonema-grafema que demonstraram causar problemas teriam sido trabalhadas, 
para assim maximizar os resultados do trabalho. 
A falta de tempo também tornou necessária a criação de um grupo de foco. Este 
procedimento pode ter enviesado os resultados, pois a análise dos efeitos das estratégias 
em todos os alunos poderia ter produzido resultados diferentes e conduzido a outras 
conclusões. No entanto, considero que a amostra que escolhi (os doze alunos que 
demonstraram mais dificuldades nas atividades desenvolvidas ao longo do projeto) é 
representativa da realidade das turmas. 
Também alguns fatores que não estão sob o controlo do professor podem ter 
influenciado os resultados do projeto, nomeadamente elementos intrínsecos aos alunos, 
como a motivação para a aprendizagem da língua, e extrínsecos, como a hora a que a 
aula é ou o ruído proveniente do exterior da sala de aula. 
Este projeto de investigação-ação foi realizado num contexto muito específico e 
com apenas alguns alunos, o que significa que estas conclusões podem não ser 
aplicáveis a outros contextos, apesar de as estratégias poderem ser testadas e surtir 
efeitos semelhantes aos apresentados. Para poder obter conclusões mais generalizáveis, 
teria de ter aplicado esta estratégia em outras turmas ou em outras escolas, expandindo 
assim o contexto de investigação.  
2. Sugestões para pesquisa futura 
 
No caso de ter a oportunidade de continuar a investigar esta temática, tentaria 
minimizar os efeitos de algumas das variáveis que influenciaram os resultados deste 
projeto. Em primeiro lugar, trabalharia uma seleção de relações fonema-grafema através 
de vários tipos de ditado, obtendo assim uma visão mais clara dos tipos de ditado que 
funcionariam melhor, independentemente das relações fonema-grafema a abordar. 
Tentaria usar ambos os tipos de ditado em ambos os ciclos, para perceber se os 
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resultados obtidos no segundo ciclo de investigação-ação foram causados pelas relações 
fonema-grafema trabalhadas ou pelo tipo de ditado que foi usado para as trabalhar. 
A fase em que procedi às gravações dos alunos sofreria alterações, tanto em 
relação ao procedimento em si como aos alunos, que seriam selecionados para esta fase 
do projeto. No procedimento em si, os alunos elaborariam os textos a gravar (o que 
envolveria mais os alunos na atividade) e, depois de serem gravados, seriam mostradas 
as gravações aos alunos, para que eles tomassem ainda mais consciência das suas 
dificuldades, motivando-os assim a procurar resolvê-las. Não haveria seleção de alunos; 
todos seriam gravados – os resultados seriam assim mais fiéis à realidade em que o 
projeto fosse aplicado, logo, mais fiáveis. Apesar de todas estas variáveis, estas 
estratégias serão certamente parte das atividades que desenvolverei em aula, se tiver a 
oportunidade de o fazer. 
A aplicação deste projeto foi mais um desafio, a acrescentar a todo o contexto de 
estágio. No entanto, foi crucial para impulsionar em mim o papel do professor como 
investigador e produtor de conhecimento, demonstrando a pertinência da necessidade de 
uma formação contínua conducente a uma constante atualização dos conhecimentos que 
possuo. Foi também importante para a minha aprendizagem de competências mais 
essenciais, como a gestão de tempo e a seleção de informação (refletindo-se 
especialmente aquando da procura da literatura de apoio ao projeto). Resumindo, foi 
uma experiência positiva pela aprendizagem realizada. 
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Anexo 1 – Símbolos fonéticos usados (IPA) 
Inglês 
 
 (Ur, 1996, p. 48) 
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Alemão 
Vogais 
 
(Hirschfeld, 2012, p. 12) 
Consoantes 
 
(Hirschfeld, 2012, p. 13)   
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Anexo 2 – Grelha de observação utilizada no ciclo zero 
 
Som1 Número de ocorrências2 Exemplos3 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
1Listagem dos sons em que há problemas 
2Número de vezes durante a aula em que ocorreram erros no som referido na coluna anterior. 
3Palavras em que esses erros ocorreram. 
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Anexo 3 – Apresentação em Microsoft Office PowerPoint utilizada para 
introduzir os vocábulos a trabalhar no ditado do ciclo 1 - inglês 
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Anexo 4 – Ficha de trabalho utilizada na tarefa de ditado do ciclo 1 - inglês 
(versão 1) 
 
 
 
  
 
IS SCHOOL COOL?  
(Version 1) 
Listen to your classmate. Fill in the gaps. 
 
Sarah: 
I think school is cool because there are more positive than negative things about 
it. There are lots of things I like about school: meeting my friends, learning new things, 
doing research, having extracurricular activities... I belong to the Journalism Club. I 
love writing. Teachers say I can write very well. But I think reading is as exciting as 
writing. 
Of course ______________ are also things I don’t ______________. For 
example, we sometimes have too ______________ homework to do and certain rules 
are very strict: we must ______________ a uniform every day (from time to time I 
would like to wear my ______________ clothes) and we mustn’t take our 
______________ phones to school. I ______________ we could take them if they 
were ______________ off. 
My favourite subject is History but the teacher I like most is the Science teacher 
because he is very good-tempered. He is never unhappy and we laugh at his jokes a 
lot. I find Maths less difficult than Arts. 
Source: Move On 7º ano 
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Anexo 5 – Ficha de trabalho utilizada na tarefa de ditado do ciclo 1 - inglês 
(versão 2) 
  
 
IS SCHOOL COOL?  
(Version 2) 
 
Listen to your classmate. Fill in the gaps. 
 
Sarah: 
I ______________ school is cool because ______________ are more positive 
than ______________ things about it. There are lots of things I ______________ 
about school: meeting my ______________, learning new things, doing 
______________, having extracurricular activities... I belong to the Journalism Club. I 
love writing. ______________ say I can write very well. But I think reading is as 
______________ as writing. 
Of course there are also things I don’t like. For example, we sometimes have 
too much homework to do and certain rules are very strict: we must wear a uniform 
every day (from time to time I would like to wear my favourite clothes) and we mustn’t 
take our mobile phones to school. I think we could take them if they were switched off. 
My favourite subject is History but the teacher I like most is the Science teacher 
because he is very good-tempered. He is never unhappy and we laugh at his jokes a 
lot. I find Maths less difficult than Arts. 
Source: Move On 7º ano 
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Anexo 6 – Lista de palavras utilizadas na atividade de soletração do ciclo 1 - 
inglês 
 
think there negative like research 
birthday they friends mobile teachers 
bath mother exciting write much 
things this wear time switched 
thought them never island child 
thin with every favourite witch 
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Anexo 7 – Grelha de observação utilizada na atividade de soletração do ciclo 
1 - inglês 
Instruções: Escrever um traço de cada vez que o aluno cometer um erro no som 
correspondente e anotar a palavra na coluna em branco. 
 
  
 Frequência da ocorrência de erros 
 Aluno /θ/ (think) /ð/ (these) /ɛ/ (where) /aI/ (mobile) /tʃ/ (children)  
1       
2       
3       
4       
5       
6       
7       
8       
9       
10       
11       
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Anexo 8 – Apresentação em Microsoft Office PowerPoint utilizada para 
explicitar as relações fonema-grafema do ciclo 1 - inglês 
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Anexo 9 – Textos usados nas gravações do ciclo 1 – inglês 
Nota: para análise foram consideradas todas as palavras sublinhadas nos textos.  
TEXT: “Bexhill High School in Sussex opens its doors” 
Student 1 
Students are cutting ribbons later this afternoon to mark the opening of (…) 
Bexhill High School in Gunters Lane in Bexhill. The school has promised “massive 
change” including classes of up to 90 pupils taught by a team of teachers. 
Student 2 
The school day will run from half past eight to five o’clock GMT, lessons will last 
three hours, and breaks will be decided by teachers and pupils Mike Conn, the 
school’s principal, said: “We accept that there is going to be a period of re-adjustment 
but the focus will be on the child’s learning”. 
Student 3 
(…) The school includes a theatre, cinema, gym and Astroturf football facilities. 
Mr Conn said: “It’s an amazing feeling, so much hard work by so many people to 
bring a new school to Bexhill for our young people. There are very few state schools 
which can offer the facilities we will be opening up for them.” Mike Conn, executive 
principal, said the school has “incredible ICT facilities”. 
Source: Move On 7º ano, p. 122 
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Anexo 10 – Transcrição de exemplos de gravações do ciclo 1 - inglês 
Nota: as palavras sublinhadas foram pronunciadas incorretamente. Nas palavras a 
negrito ocorreram situações de hipercorreção. 
 
Aluno 4 
/stjudənts ar cʌtɪŋ rɪbənz leɪtəɾ ðɪz aftənʊn tə mark ðə oʊpənɪŋ ___ bɛksɪl haɪg skul ɪn 
gʌntəɾs len ɪn bɛksɪl ðə skul hæz promɪst mɛsɪv tʃenʒ ɪnklʊdɪŋ klæsəs ɔf ʌp tu naɪnti 
pʌpɪls θaʊt baɪ ə tim ɔf titʃərs / 
 
Aluno 5 
/ ðə skul ɪnkluds ə traɪət saɪnəmə dʒɪm end estrəturf fʊtbəl fʌsləts mɪstəɾ kɔn seɪd ɪts 
___ əmʌzɪŋ fɛlɪŋ sə mʌtʃ ærd wərk baɪ so mɛnɪ pipl tə brin ə nju skul in bɛkswɪl fɔɾ əɾ 
jʌŋ pɪpl ðɛɾ æɾ vɛrɪ fɛʊ steɪt skuls wɪft kɛn ɔfər fɛsəlɪts wɪ wɪl bi oʊpənɪŋ ʌp fɔɾ dɛm 
maɪk kɔn ɛksjuztɪv prɪnsɪpəl sɛɪd ðɪ skul əz ɪnkrədɪbl aɪ sɪ tɪ fæsɪlɪtɪs / 
 
Aluno 7 
/ studənts æɾ cʌɾɪŋ rɪbəns leɪɾə ðɪs æftəɾnun tə mærk ðə oʊpənɪŋ ov bɛkshɪl aɪg skul ɪn 
gʌntərs leɪn ɪn bɛkshɪl ðə skul əz prəmaɪzəd mɛsɪv tʃeɪnʒ ɪnklʌdɪŋ klɛsəs ɔf ʌp tu naɪntɪ 
pʌpɪlz θoθ baɪ a θɪm ɔf tɪtʃʌrs / 
 
Aluno 10 
/ stjudənts æ kʌtɪnŋ ribənz leɪtə ðɪz æftənun tə mæk ðə ɔʊpənɪŋ ɔf bɛksɪl haɪ skul ɪn 
gʌntəns leɪn ɪn bɛksɪl ðə skul hæs prəmaɪst mæsɪv tʃeɪnʒ ɪnkludɪŋ klæsəz ɔf ʌp tə naɪnti 
pʌpɪls tɔt baɪ ə tim əf titʃəz / 
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Anexo 11 – Apresentação em Microsoft Office PowerPoint utilizada para 
introduzir os vocábulos a trabalhar no ditado do ciclo 1 – alemão 
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Anexo 12 – Ficha de trabalho utilizada na tarefa de ditado do ciclo 1 – 
alemão (versão 1) 
  
Arbeitsblatt 1 – Wie ist dein Stundenplan? (Version A) 
 
1. Hör zu. Füll die Lücken aus.  
 
Kirstin 
Hallo! Ich habe von Montag bis Freitag Unterricht. Wir fangen kurz vor acht an. Am 
Mittwoch haben wir acht Stunden Unterricht. Wir haben Italienisch, Erdkunde und 
Physik. Diese Fächer sind toll, aber man muss so vieles lernen! Nach der 
Mittagspause haben wir Mathe und Deutsch. Am Wochenende habe ich schulfrei.  
Lorenz 
Guten Morgen!  Wir haben von Montag bis Samstag _________. Wir fangen um halb 
acht an. Wir haben von 9.40 Uhr bis _________ Uhr Pause. Am Montag haben wir 
Kunst und _________. Am Dienstag und Freitag haben wir _________. Am Freitag 
haben wir Latein und _________. Am Samstagmorgen haben wir AGs. Ich 
_________ Foto-AG und es ist toll!  
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Anexo 13 – Ficha de trabalho utilizada na tarefa de ditado do ciclo 1 - 
alemão (versão 2) 
 
 
  
Arbeitsblatt 1 – Wie ist dein Stundenplan? (Version B) 
 
1. Hör zu. Füll die Lücken aus. 
 
Kirstin 
Hallo! Ich _________ von Montag bis Freitag Unterricht. Wir fangen _________ vor 
acht an. Am Mittwoch haben wir acht Stunden Unterricht. Wir haben _________, 
Erdkunde und _________. Diese Fächer sind toll, aber man muss so vieles lernen! 
Nach der _________ haben wir _________ und Deutsch. Am Wochenende habe ich 
schulfrei. 
Lorenz 
Guten Morgen!  Wir haben von Montag bis Samstag Schule. Wir fangen um halb acht 
an. Wir haben von 9.40 Uhr bis 10 Uhr Pause. Am Montag haben wir Kunst und 
Italienisch. Am Dienstag und Freitag haben wir Physik. Am Freitag haben wir Latein 
und Geschichte. Am Samstagmorgen haben wir AGs. Ich habe Foto-AG und es ist 
toll!  
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Anexo 14 – Lista de palavras utilizadas na atividade de soletração do ciclo 1 
– alemão 
 
Physik Italienisch Chemie Geschichte 
auch Stück Stunden Unterricht 
System kurz Fächer vieles 
nach Mittagspause Wochenende zehn 
habe Mathe Erdkunde Biologie 
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Anexo 15 – Grelha de observação utilizada na atividade de soletração do 
ciclo 1 - alemão 
Instruções: Escrever um traço de cada vez que o aluno cometer um erro no som 
correspondente e anotar a palavra na coluna em branco. 
  
 
Frequência da ocorrência de erros 
/ə/ (habe) /ts/ (zu) /e/ (Esel) /ʏ/ (Typ) /o/ (Vokal)  
1       
2       
3       
4       
5       
6       
7       
8       
9       
10       
11       
12       
13       
14       
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Anexo 16 – Apresentação em Microsoft Office PowerPoint utilizada para 
explicitar as relações fonema-grafema do ciclo 1 - alemão 
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Anexo 17 – Transcrição de exemplos de gravações do ciclo 1 – alemão 
Nota: as palavras sublinhadas foram pronunciadas incorretamente.  
 
Aluno 9 
/ ɛr kɔrdɪnɪɛrt di timərbaɪt ɪn dɛr kʏç / 
/ dɛr kɔx arbaɪtsplats / / zi zɔln ɪn kantɪn / 
/ gəʃmak fur dən bəruf əbən / 
 
Aluno 11 
/ gɪbt ɪnformasɪonən ubə dən fluk / 
/ arbaɪtsplats / /flʊgəsɛlʃaftən / 
/ zi zɔlən bəɛʃung von frɛmdsprarn/ 
/ zi zɔlən gəʃmak fur raɪzən / 
 
Aluno 12 
/ arbɛɪtsplatzə / / raɪzəbʏrø / / tɔrɪsmuburo / 
/ hɔtɛluntənɛmən / /flugəzɛlʃlaftən /  
/ lokal und ɪntənaʃɔnal tɔrismʊs aɪnriʃtungən / 
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Anexo 18 – Ficha de trabalho utilizada na tarefa de ditado do ciclo 2 – inglês 
Nota: era pedido aos alunos para preencher as palavras sublinhadas.  
WHERE WAS THE WHITE HOUSE? 
Fill in the gaps. 
Hi! My name is Sarah. Do you remember me? I told you about my school. Now I 
want to tell you about my visit to Washington, DC. It is a very big city and the capital 
city of the USA. I almost got lost there, so I asked for directions to find the White 
House.  
I arrived by train to the Union Station. Then I got on the subway to the Gallery 
Place Chinatown station. I walked out of the subway and I saw the Smithsonian 
American Art Museum opposite. I turned left on F Street to go to the International Spy 
Museum. It was fun! Then I decided to go to the White House. So, I asked a police 
officer where it was. 
She said it wasn’t far and that she had to go there because President Obama 
was arriving. We turned left at the crossroads near the Museum and walked past the 
FBI building and the National Archives to Constitution Avenue. Then, we turned right 
and went along the Avenue. On the left side there were the Museum of Natural 
History and the Museum of American History next to it. Then, on the left side, there 
was a garden and the Washington Monument. The police officer stayed there but I 
wanted to see the White House, so I turned right and went halfway round the Ellipse. 
There it was!  
(self-made) 
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Anexo 19 – Lista de palavras utilizadas na atividade de soletração do ciclo 2 
– inglês 
 
asked arrived subway walked turned 
decided wanted pictures visited museum 
President history capital things switched 
watched city stayed needed played 
but church office under turning 
Ellipse beautiful this run walking 
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Anexo 20 – Grelha de observação utilizada na atividade de soletração do 
ciclo 2 – inglês 
Instruções: Escrever um traço de cada vez que o aluno cometer um erro no som 
correspondente, anotando a palavra na coluna indicada. 
  
 
Frequência da ocorrência de erros 
/t/ (stopped) /d/ (played) /ɪd/ (decided) /ɪ/ (big) /u/ (boot) Palavra 
1       
2       
3       
4       
5       
6       
7       
8       
9       
10       
11       
12       
13       
14       
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Anexo 21 – Textos usados nas gravações do ciclo 2 – inglês 
Nota: para análise foram consideradas todas as palavras sublinhadas no texto. 
  
Alice in the city 
 
On summer holidays, Alice went to Chicago to spend some time with her 
cousin Amy. One evening, they decided to go to the cinema. The cinema 
started at nine o’clock. Amy enjoyed the film, but Alice was bored and missed 
her house in the countryside.  
So, after the film, they stopped at a coffeeshop and ate biscuits with 
butter. Alice ordered some tea.  
Amy asked Alice, ‘Did you like the film?’ 
Alice answered, ‘Yes, but I prefer films happening in the countryside.’ and 
drank her tea. 
Amy said, ‘When I become an engineer, I will build a city which looks like 
the country.’ 
Alice replied, ‘I prefer the real countryside.’ 
The two cousins walked back home, and Amy started drawing the 
‘countryside city’. At least, that’s what she called it. 
(self-made) 
  
94 
 
Anexo 22 – Transcrição de exemplos de gravações do ciclo 2 – inglês 
Nota: as palavras sublinhadas foram pronunciadas incorretamente.  
 
Aluno 3 
/ ɔn sʌmər ɔlɪdeɪs ælɪs wɛntə ʃikægə tu spɛnd sʌm tam wið ər kʌzɪn ɛmɪ wʌn ɪvənɪŋ ðeɪ 
dɪsɪdəd tə goʊ tə ðə sinəmə ___ stærtəd ət naɪnɔklɔk eɪmi ɛndʒɔɪd ðə fɪlm bʌt ælɪs wɔz 
bɔrəd ɛnd mɪst ər aʊs ɪn ðə kəntrɪsaɪd soʊ æftər ðə fɪlm ðeɪ stopəd ɛt ə kɔfɪʃɔp ɛnd eɪt 
bɪskʌts wiθ bʌtər ælɪs ɔrdər sʌm ti eɪmi æsk ælɪs dɪd ju endʒɔɪ ðə fɪlm ælɪs ænsər jɛs bʌɾ 
aɪ prəfər fɪlms hæpənɪŋ ɪn ðə kʌntrɪsaɪd ən drɛnk ər ti / 
 
Aluno 6 
/ eɪmi sɛd wɛn aɪ bikəm ən ɛngɪniər aɪ wɪl bɪld ʌ sɪtɪ wiʃ luks laɪk ðə kʌntrɪ ælɪs rəplaɪd 
aɪ prəfʌr ðə riəl kʌntrɪsaɪd ðə tu kʌzɪns wɔlkɪd bɛk hoʊm ɛnd eɪmi stærtɪd draʊɪŋ ðə 
kʌʊntrɪsaɪd sɪtɪ ɛt lɛst dɛts wət ʃi kʌləd it / 
 
Aluno 7 
/ ɔn sʌməɾ ɔlɪdeɪs ælɪs wɛntu ʃɪkægə tə spɛnd sʌm taɪm wɪð ər cɔzɪn ʌmi ɔn ɛvənɪŋ ðeɪ 
dɪsaɪdəd tə goʊ tə ðə sɪnəmə __ sɪnəmə stærtɪd ət naɪnɔklɔk ɛmɪ ɛndʒɔɪəd ðə fɪlm bʌt 
alis əz bɔrəd ən mɪsəd ər aʊs ɪn ðə kɔntraɪsɪd / 
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Anexo 23 – Apresentação em Microsoft Office PowerPoint utilizada para 
introduzir os vocábulos a trabalhar no ditado do ciclo 2 – alemão 
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Anexo 24 – Ficha de trabalho utilizada na tarefa de ditado do ciclo 2 – 
alemão 
Nota: era pedido aos alunos para preencher as palavras sublinhadas. 
  
Arbeitsblatt 1 – Was isst du? Was trinkst du? 
 
1. Hör zu. Füll die Lücken aus.  
 
Kirstin 
Was isst du zum Frühstück? 
Zum Frühstück esse ich Brot mit Schinken und Butter und trinke Schokoladenmilch. 
Manchmal esse ich Obst. 
Was isst du zu Mittag? 
Ich esse Reis oder Nudeln mit Fisch oder Fleisch. Ich esse auch jeden Tag Salat. Es 
ist gesund! Als Nachtisch esse ich Obst oder Kuchen. 
Und was trinkst du? 
Ich trinke Wasser oder Saft. Ich trinke nie Cola, denn sie schmeckt mir nicht gut. 
Und zum Abendessen? 
Zum Abendessen esse ich nur Salat oder einen Sandwich, manchmal mit Wurst, und 
trinke eine Tasse Tee. 
Lorenz 
Was frühstückst du?  
Ich esse einen Sandwich mit Eier und Käse. Ich esse auch Joghurt oder trinke Milch. 
Was isst du zu Mittag? 
Ich esse Kartoffeln oder Reis mit Salat. Manchmal esse ich auch Sushi, es schmeckt 
mir gut! Als Nachtisch esse ich gerne Eis. 
Und was trinkst du? 
Normalerweise trinke ich ein Glas Wein oder Bier. Danach trinke ich Kaffee, oder ich 
schlafe! 
Was isst du dann zu Abend? 
Zu Abend esse ich Gemüse oder Suppe. Ich trinke gerne Saft oder auch Tee! 
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Anexo 25 – Lista de palavras utilizadas na atividade de soletração do ciclo 2 
– alemão 
 
Frühstück Stück eine danach 
esse auch Tasse schlafe 
ich Kuchen frühstucke Suppe 
trinke nicht Nachtisch machen 
Milch Würste sprechen Gemüse 
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Anexo 26 – Grelha de observação utilizada na atividade de soletração do 
ciclo 2 - alemão 
Instruções: Escrever um traço de cada vez que o aluno cometer um erro no som 
correspondente, anotando a palavra na coluna indicada. 
  
 
Frequência da ocorrência de erros 
Palavra 
/ə/ (esse) /ʃt/ (Stück) /ç/ (ich)  /x/ (Kuchen)  
1      
2      
3      
4      
5      
6      
7      
8      
10      
11      
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Anexo 27 – Apresentação em Microsoft Office PowerPoint utilizada para 
explicitar as relações fonema-grafema do ciclo 2 - alemão 
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Anexo 28 – Textos usados nas gravações do ciclo 2 – alemão 
Nota: para análise foram consideradas todas as palavras sublinhadas nos textos. 
  
Was isst du? Was trinkst du? 
 
Text 1 
Zum Frühstück esse ich Joghurt oder Milch. 
Zu Mittag esse ich Nudeln mit Wurst oder Fleisch. Manchmal esse ich jeden 
Tag Salat. Ich trinke Wasser oder Saft. 
Zu Abend esse ich Reis oder Pommes Frites mit Gemüse oder Fleisch. Ich 
trinke Saft oder Wasser. 
Text 2 
Zum Frühstück esse ich Brot mit Käse und Schinken und trinke Orangensaft. 
Zu Mittag esse ich Reis, Kartoffeln oder Nudeln mit Fisch oder Fleisch. Als 
Nachtisch esse ich Obst. 
Zu Abend esse ich Suppe und trinke Wasser oder Saft. Als Nachtisch esse ich 
Kuchen. 
Text 3 
Zum Frühstück esse ich Brot mit Butter und trinke Milch. 
Zu Mittag esse ich Reis mit Fleisch oder Pommes Frites mit Fleisch. Ich esse 
auch jeden Tag Salat. Als Nachtisch esse ich Obst. 
Ich esse Nudeln mit Fleisch zu Abend und als Nachtisch esse ich Kuchen. Ich 
trinke Wasser oder Saft. 
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Anexo 29 – Transcrição de exemplos de gravações do ciclo 2 - alemão 
Nota: as palavras sublinhadas foram pronunciadas incorretamente.  
 
 
Aluno 2 (Texto 2) 
/ zum frustuk ɪs ɪʃ vʊrs mit keɪ und ʃɪkən un tɪnk ɔrəndʒzaft zu mɪtag ɪz ɪʃ raɪz kartufɛl 
odə ___ mit fiʃ odər flaɪʃ als nati ɪs ɪʃ ɔbst zu aban is ɪʃ sup und trɪnk veɪs odə saft ___ 
nastɪʃ ɪs ɪʃ kuʃn / 
 
Aluno 7 (Texto 1) 
/zum frʏʃtuk ɛsə iç jɔgurt ɔdər milʃ zu mɪtag ɛsə iʃ nudəln mɪt vurʃt ɔdər flaɪʃ mantʃmal 
ɛsə iç zalat iʃ trɪnkə vasə ɔdə zaft zu abənd ɛsə ɪç raɪs ɔdə pɔmə frɪtə mɪt gamusə ɔdər 
flaɪʃ ɪç trɪnkə zaft ɔdər vasər / 
 
Aluno 10 (Texto 1) 
/ zum fruʃtuk ɛs iʃ jɔgurt ɔdə milʃ zu mɪtag ɪs iʃ nudɛln mɪt vurst ɔdər flɛʃ matʃmal ɛs iʃ 
səlat iʃ trɪnkə vasər ɔdər saft zu abənd ɛʃ ɪs raɪs ɔdər pɔms frɪts mɪt ʒəmus ɔdər fraɪʃ ɪʃ 
trɪnk saft ɔdər vasə / 
 
 
 
